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SOFTVERSKI SISTEM ZA SAMOREGULISANO UČENJE NA VEBU 
 
Sažetak:	
Samoregulisano	 učenje	 predstavlja	 formu	 učenja	 koja	 stavlja	 akcenat	 na	 samog	
učenika	 i	 pruža	 mu	 mogućnost	 da	 upravlja	 i	 kontinuirano	 reguliše	 svoj	 proces	
učenja.	Poznato	je	da	društveni	kontekst	i	interakcije	koje	se	ostvaruju	tokom	učenja	
imaju	uticaj	na	akcije	učenika	i	da	se	samoregulacija	može	posmatrati	kao	regulacija	
individue	u	okviru	 socijalnog	 okruženja.	Međutim,	 postojeći	 sistemi	 za	 učenje	 na	
Vebu	pružaju	učenicima	ograničene	mogućnosti	za	samoregulaciju	tokom	učenja	u	
neformalnim	 i	 informalnim	 kontekstima.	 Predmet	 ove	 doktorske	 disertacije	 je	
dizajniranje	i	projektovanje	softverskog	sistema	koji	je	namenjen	samoregulisanom	
učenju	 na	 Vebu.	 Cilj	 je	 da	 ovaj	 softverski	 sistem	 poseduje	 funkcionalnosti	 koje	
podržavaju	procese	samoregulisanog	učenja,	da	omogućavaju	uređivanje	kohorti,	
kurseva,	materijala	i	aktivnosti	učenja,	kao	i	da	omogućavaju	kolektivnu	regulaciju	
između	 učenika.	 Prototip	 softverskog	 sistema,	 koji	 je	 razvijen	 na	 osnovu	
predloženog	dizajna	i	arhitekture,	evaluiran	je	u	okviru	MOOC	kursa	u	trajanju	od	9	
nedelja.	 Dobijeni	 rezultati	 su	 pokazali	 da	 postoje	 izražene	 asocijacije	 između	
funkcionalnosti	zasnovanim	na	socijalnim	interakcijama	i	procesa	samoregulisanog	
učenja	koji	je	zasnovan	na	kolektivnoj	regulaciji.	Konkretno,	pokazano	je	da	postoje	











SOFTWARE SYSTEM FOR SELF-REGULATED LEARNING ON THE WEB 
 
Abstract:	
Self-regulated	 learning	 is	 a	 form	of	 learning	 that	puts	emphasis	on	a	 learner	and	
gives	them	the	ability	to	manage	and	continually	regulate	their	learning	process.	It	
is	 known	 that	 the	 social	 context	 and	 interactions	 that	 occur	 during	 learning	 can	
impact	students'	actions	and	that	self-regulation	can	be	viewed	as	a	regulation	of	an	
individual	 within	 their	 social	 context.	 However,	 existing	 web	 learning	 systems	




self-regulated	 learning	 processes,	 to	 enable	 management	 of	 cohorts,	 courses,	
materials	 and	 learning	 activities,	 as	well	 as	 to	 allow	 collective	 regulation	 among	
learners.	 A	 software	 prototype,	 developed	 based	 on	 the	 proposed	 design	 and	
architecture,	 was	 evaluated	 within	 the	 MOOC	 course	 for	 9	 weeks.	 The	 obtained	
results	showed	that	there	are	significant	associations	between	functionalities	based	
on	 social	 interactions	and	 the	 self-regulated	 learning	process	based	on	collective	
regulation.	 In	 particular,	 it	 has	 been	 shown	 that	 there	 are	 associations	 between	
functionalities	that	allow	insight	into	the	learning	activities	and	progress	of	other	
students	with	self-regulated	learning	processes	related	to	engagement	in	learning.	


























































































































U	 savremenom	 dobu	 koje	 je	 zasnovano	 na	 znanju,	 razvoj	 profesionalnih	 veština	
postao	 je	veliki	 izazov	obrazovnim	sistemima	koji	uglavnom	nisu	promenili	svoje	
obrazovne	 politike	 i	 pedagoške	 modele	 kako	 bi	 podržali	 učenje	 tokom	 života	
(Klamma	et	al.,	2007).		
Učenje	 tokom	 života	 obuhvata	 tri	 različite	 forme	 učenja	 koje	 se	 razlikuju	 po	
strukturiranosti	 i	 ciljevima	 (Laal,	 2011).	 To	 su	 formalno	 učenje	 (eng.	 formal	
learning),	neformanlno	učenje	(eng.	non-formal	learning)	i	informalano	učenje	(eng.	
informal	 learning)	 (Resnick,	 1987;	 Gerber,	 Marek,	 &	 Cavallo,	 2001).	 Formalno	
učenje,	 koje	 se	 odvija	 u	 obrazovnim	 institucijama	 na	 unapred	 definisan	 i	
strukturiran	 način,	 obično	 je	 motivisano	 eksternim	 faktorima	 (npr.	 dobijanjem	
diplome)	 i	 često	 je	 obavezno	 (do	 određenog	 stepena	 obrazovanja).	 Neformalno	
učenje	 se	 odvija	 na	 planiran,	 ali	 ne	 toliko	 strukturiran	 način	 (kao	 kod	 formalnog	
učenja)	u	 institucijama,	organizacijama	 i	 situacijama	koje	 su	najčešće	 izvan	 sfere	
formalnog	obrazovanja.	Slično	je	formalnom	učenju	u	smislu	da	je	organizovano	i	
vođeno	(npr.	od	strane	predavača),	ali	razlozi	za	učenje	su	često	intrinističke	prirode	
(Eshach,	 2007).	 Informalno	 učenje	 se	 odnosi	 na	 situacije	 kada	 se	 učenje	 javlja	
spontano;	na	primer,	u	kontaktu	sa	okruženjem	(porodicom,	prijateljima	i	sl.),	dok	
osoba	 čita,	 gleda,	 sluša,	 realizuje	 aktivnosti	 vezane	 za	 svoje	 hobije	 i	 učestvuje	 u	
društvenom	 životu	 (Tamir,	 1991).	 Informalno	 učenje	 se	 razlikuje	 od	 ostala	 dva	































Prepoznavanje	 i	 validacija	 rezultata	 i	 kompetencija	 ostvarenih	 u	 kontekstu	
neformalnog	 i	 informalnog	 učenja	 postaje	 sve	 bitnije	 i	 u	 nekim	 zemljama	 (Irska,	
Norveška,	 Južna	Afrika	 i	 još	par	drugih)	 se	može	 formalno	priznati	 i	sertifikovati	
(Patrick,	 2010).	 Dva	 su	 razloga	 za	 sve	 veći	 entuzijazam	 prepoznavanja	 rezultata	
neformalnog	i	informalnog	učenja.	Prvi	razlog	je	vrednost	koju	ovi	rezultati	imaju	u	
kontekstu	 obrazovanja	 tokom	 celog	 života.	 Ukoliko	 se	 ovi	 rezultati	 formalno	
priznaju,	to	može	motivisati	ljude	da	se	vrate	formalnom	obrazovanju.	Npr.	ukoliko	
se	 nekome	 priznaju	 kompetencije	 stečene	 tokom	 neformalnog	 ili	 informalnog	





bez	 obzira	 na	 način	 na	 koji	 su	 stečeni,	 to	 može	 unaprediti	 tržište	 rada	 i	 proces	
pronalaženja	radnika	sa	određenim	veštinama	(Patrick,	2010).	




neformalnog	 i	 informalnog	 učenja	 na	 Vebu.	 Prema	 podacima	 sajta	 Klas	 Central1	
(eng.	Class	Central),	od	sredine	2011.	do	kraja	2017.	godine	preko	800	institucija	je	
kreiralo	 više	 od	 9500	 kurseva	 koje	 je	 pohađalo	 preko	 81	 milion	 učenika	 (Shah,	






raznovrsnost	 u	 prethodnom	 iskustvu,	 stručnoj	 spremi,	 motivaciji	 i	 namerama	
(Littlejohn,	Hood,	Milligan,	&	Mustain,	2016;	Kizilcec	&	Schneider,	2015).	Softverski	
sistemi	 koji	 podržavaju	 ovakav	 oblik	 učenja	 obično	 su	zasnovani	 na	minimalnim	
interakcijama	kako	između	učenika,	tako	i	između	učenika	i	nastavnika.	Od	učenika	
se	očekuje	da	samostalno	kreiraju	sopstvenu	putanju	učenja,	a	zatim	je	konzistentno	
slede	 i	 adaptiraju	 po	 potrebi	 (Littlejohn,	 Hood,	 Milligan,	 &	 Mustain,	 2016).	 Na	
primer,	učenici	moraju	sami	da	odluče	kada,	kako	i	koje	materijale	je	potrebno	da	
koriste	 za	 učenje	 (Milligan	 &	 Littlejohn,	 2014).	 Da	 bi	 to	 postigli,	 učenici	moraju	
regulisati	svoje	učenje,	odnosno	potrebno	je	da	kontinuirano	prate	i	prilagođavaju	
svoje	 ponašanje	 i	 akcije	 u	 odnosu	 na	 postavljene	 ciljeve	 i	 sam	 kontekst	 učenja	
(Zimmerman,	2000).		
1.1 Samoregulisano učenje 
Samoregulisano	 učenje	 (eng.	 Self-regulated	 Learning)	 predstavlja	
multidimenzionalni	 proces	 u	 okviru	 kojeg	 pojedinci	 svesno	 i	 aktivno	 upravljaju	
sopstvenim	 ponašanjem,	 motivacijom,	 kognitivnim	 i	 afektivnim	 procesima	 i	
prilagođavaju	 okruženju	 kako	 bi	 optimizovali	 proces	 učenja	 i	 njegove	 rezultate	
(Zimmerman,	 2000;	 Dinsmore,	 Alexander,	 &	 Loughlin,	 2008).	 Samoregulisano	
učenje	se	posmatra	i	kao	proaktivni	proces	u	kojem	se	učenici	svesno	aktiviraju	i	








Prethodna	 istraživanja	 koja	 se	 bave	 učenjem	 u	 neformalnim	 i	 informalnim	
okruženjima	ukazuju	na	to	da	je	sposobnost	učenika	da	samoregulišu	svoje	učenje	u	






Socio-kognitivni	 modeli	 samoregulisanog	 učenja	 ukazuju	 na	 značaj	 društvenog	
okruženja,	koje	stavljaju	u	centar	posmatranja,	i	smatraju	da	je	ono	ključan	faktor	u	
oblikovanju	i	uticaju	na	samoregulaciju	učenika,	sa	osnovnim	ciljem	da	kod	učenika	
poboljša	 samoregulaciju	 na	 kognitivnom,	 meta-kognitivnom,	 bihevioralnom	 i	
motivacionom	nivou	(Hadwin	&	Oshige,	2011).	Među	različitim	socio-kognitivnim	
modelima	 samoregulisanog	 učenja,	 za	 ovo	 istraživanje	 je	 posebno	 važan	 model	
društveno	 podeljenog	 regulisanja	 (eng.	 Socially	 Shared	 Regulation	 Model).	








Active	 Learning)	 (Bell	 &	 Kozlowski,	 2008).	 Aktivno	 učenje	 predstavlja	 bilo	 koji	
metod	 nastave	 koji	 uključuje	 učenike	 u	 proces	 učenja.	 Ukratko,	 aktivno	 učenje	




se	 često	 suprotstavlja	 tradicionalnoj	 formi	 organizovanja	 nastave	 gde	 učenici	
pasivno	primaju	informacije	od	predavača.	
1.2 Softverska podrška za učenje na Vebu 
Za	 učenje	 na	 Vebu	 najčešće	 se	 koriste	 tzv.	 sistemi	 za	 upravljanje	 učenjem	 (eng.	
Learning	 Management	 System	 -	 LMS)	 koji	 omogućavaju	 kreiranje	 kurseva	 i	




slabo	 razvijene.	 Sa	 druge	 strane,	 sistemi	 za	 kreiranje	 i	 uređivanje	 e-portfolija,	
između	 ostalog,	 podstiču	 refleksiju	 koja	 predstavlja	 jedan	 od	 procesa	
samoregulacije.	 Ovi	 sistemi	 omogućavaju	 predstavljanje	 artifakta	 koji	 potvrđuju	
rezultate	 učenja,	 odnosno	 stečena	 znanja,	 veštine,	 kompetencije	 u	 određenoj	
domenskoj	 oblasti.	 E-portfolio	 sistemi	 takođe	 omogućuju	 dobijanje	 povratnih	
informacija	 u	 formi	 ocena	 i	 komentara	 za	 predstavljene	 “dokaze”,	 kao	 i	 njihovo	
deljenje	sa	odgovarajućim	ciljnim	grupama,	bilo	u	svrhe	uspostavljanja	kolaboracije,	
bilo	za	ličnu	prezentaciju.	Međutim,	nedostatak	ovih	sistema	je	što	su	ovi	dokazi	o	
učenju	 najčešće	 predstavljeni	 van	 konteksta	 procesa	 učenja	 u	 okviru	 kojeg	 su	
dobijeni	 ili	nisu	povezani	sa	 formalnim	okvirom	kompetencija	na	koje	se	odnose.	















za	 učenje	 na	 Vebu	 dosta	 razvijen,	 postojeći	 sistemi	 za	 učenje	 nemaju	 ili	 imaju	
ograničenu	podršku	za	samoregulaciju	učenja,	posebno	 je	slabo	prisutna	podrška	
kolektivnom	regulisanju	učenja,	zasnovana	na	socijalnim	interakcijama.	
Predmet	 istraživanja	 ovog	 rada	 je	 razvoj	 odgovarajućeg	 modela	 softverskog	
sistema	 koji	 pruža	 podršku	 samoregulisanom	 učenju	 na	 Vebu	 (u	 daljem	 tekstu	
koristiće	 se	 termin	 SRL	 sistem).	 Potrebno	 je,	 takođe,	 da	 sistem	 poseduje	
funkcionalnosti	koje	omogućavaju	aktivno	učenje.	Imajući	u	vidu	spomenuti	značaj	
društvenog	 konteksta	 u	 okviru	 kojeg	 se	 učenje	 izvodi,	 posebna	 pažnja	 biće	
posvećena	funkcionalnostima	koje	su	zasnovane	na	interakcijama	između	učenika,	














1.4 Polazne hipoteze 
U	ovom	poglavlju	su	definisane	opšta	i	posebne	hipoteze	ovog	istraživanja.	
1.4.1 Opšta polazna hipoteza 
Opšta	polazna	hipoteza	istraživanja	glasi:	
OH	 -	 Odgovarajućim	 softverskim	 sistemom,	 koji	 se	 bazira	 na	 socio-kognitivnom	
modelu	podeljenog	regulisanja,	može	se	podržati	samoregulisano	učenje	na	Vebu.	












na	 socijalnim	 interakcijama	 (npr.	 praćenje	 aktivnosti	 i	 progresa	 drugih	 učenika,	
poređenje	 sopstvenog	 progresa	 sa	 progresom	 drugih	 učenika	 i	 sl.)	 i	 procesa	
samoregulisanog	učenja	zasnovanog	na	kolektivnoj	regulaciji.	





1.5 Metode istraživanja 
Istraživanje	 predstavljeno	 u	 ovom	 radu	 se	 zasniva	 na	 metodologiji	 istraživanja	
zasnovanog	na	dizajnu	(eng.	Design-based	Research	-	DBR).	Različiti	autori	koriste	
različite	 termine,	 kao	 što	 su:	 eksperimenti	 dizajna	 (eng.	 Design	 Experiments),	
istraživanje	 dizajna	 (eng.	 Design	 Research),	 razvojno	 istraživanje	 (eng.	
Developmental	 Research),	 formativno	 istraživanje	 (eng.	 Formative	 Research)	 i	
formativna	 evaluacija	 (eng.	 Formative	 Evaluation)	 (van	 den	 Akker,	 Gravemeijer,	
McKenney,	&	Nieveen,	2006).	Ova	metodologija	istraživanja,	nastala	90-ih	godina	XX	
veka,	 se	 sve	 više	 koristi	 u	 dizajniranju	 tzv.	 intervencija	 u	 učenju.	 Intervencije	 u	
učenju	 predstavljaju	 izmene	 (tehnološke,	 pedagoške	 ili	 neke	 druge	 vrste)	 u	





(Siadaty,	 2013).	 U	 prvoj	 fazi	 se	 daje	 pregled	 postojeće	 literature,	 istražuju	 se	
teorijske	osnove,	 analiziraju	 se	praktični	problemi	 i	dizajniraju	 se	 intervencije.	U	
drugoj	 fazi,	 istraživači	 se	 oslanjaju	 na	 iskustva	 iz	 prakse	 i	 koriste	 relevantnu	
literaturu,	 postojeće	 teorije	 i	 principe	 dizajniranja	 intervencija	 u	 učenju	 kako	 bi	
razvili	 i	 predložili	 odgovarajuće	 intervencije	 i	 rešenja	 za	 definisane	 probleme.	
Predložene	intervencije	prolaze	kroz	iterativne	cikluse	evaluacije	i	redefinisanja	u	
trećoj	 fazi,	 gde	 se	 obično	 koriste	 različite	 kvalitativne	 i	 kvantitativne	 metode	
procene	efekata	predloženih	intervencija	u	realnoj	primeni.	U	okviru	četvrte	faze,	








radnom	 mestu	 i	 razvijen	 je	 da	 radnicima	 omogući	 da	 pronađu	 i	 iskoriste	
potencijalno	korisne	veze	sa	kolegama	u	okviru	organizacije	koje	imaju	relevantno	
znanje	 (Siadaty	 et	 al.,	 2012).	 Sistem	 je	 u	 mogućnosti	 da	 preporuči	 zaposlenima	
odgovarajuće	 strategije	 i	 putanje	 učenja,	 kao	 i	mogućnost	 da	 prate	 progres	 svog	
procesa	učenja.	Preporuke	 se	 zasnivaju	na	 ideji	da	 zaposleni	mogu	efikasno	učiti	
primenom	 strategija	 koje	 su	 bile	 korisne	 drugima	 sa	 sličnim	 iskustvom	 i	
preferencama.	 Zaposleni	mogu	dokumentovati	 svoja	 iskustva	 i	 rezultate	 učenja	 i	
uporediti	ih	sa	iskustvima	i	performansama	drugih	zaposlenih,	kao	i	sa	standardima	
definisanim	na	nivou	organizacije.	Zaposleni	koji	su	koristili	ovu	platformu	su	imali	
koristi	 od	 usmeravanja	 ka	 relevantnom	 znanju	 i	 iskustvima	 drugih,	 koji	 nekada	
dolaze	 i	 iz	 drugih	 departmana.	 Takođe,	 ocenili	 su	 korisnim	mogućnost	 uvida	 u	
rezultate	 informalnog	 učenja	 drugih	 zaposlenih.	 Informacije	 o	 dešavanjima	 u	
njihovom	 društvenom	 okruženju	 su	 ocenili	 korisnim	 (Siadaty,	 2013),	 kao	 i	
mogućnost	organizacije	da	predefiniše	kompetencije	koje	su	potrebne	za	određeno	




a,	 istraživanje	 predstavljeno	 u	 ovom	 radu	 predstavlja	 narednu	 iteraciju	 u	 okviru	
koje	će	intervencije	LearnB	platforme	biti	revidirane	i	proširene	funkcionalnostima	
definisanim	u	Poglavlju	4	(Dizajn	SRL	sistema).	
1.6 Očekivani doprinos 
Rezultati	istraživanja	sprovedenog	u	ovoj	disertaciji	doprinose	predmetnoj	oblasti	
u	više	aspekata.	Među	najbitnijim	rezultatima	su	sledeći:	




b) Razvoj	 modela	 SRL	 sistema	 koji	 inkorporira	 funkcionalnosti	 za	 podršku	
samoregulisanom	 učenju	 na	 Vebu,	 uključujući	 i	 podršku	 za	 kolektivnu	
regulaciju,	 u	 skladu	 sa	modernim	 pristupima	 specifikacije	 i	 projektovanja	
softverskih	sistema.	
c) Utvrđivanje	 asocijacije	 između	 funkcionalnosti	 SRL	 sistema	 koje	 su	




1.7 Pregled sadržaja rada 
Ova	disertacija,	pored	uvodnog,	sastoji	se	iz	još	7	poglavlja	koja	odgovaraju	fazama	
DBR	 metodologije	 koja	 je	 korišćena	 u	 predstavljenom	 istraživanju.	 Tabela	 2	



















U	 Poglavlju	 2	 (Teorija	 samoregulisanog	 učenja	 na	Vebu)	 dat	 je	 teorijski	osvrt	 na	
teoriju	samoregulisanog	učenja,	kao	i	njenu	primenu	u	MOOC	kursevima.	Poglavlje	
3	 (Sistemi	 za	 podršku	 učenju	 na	 Vebu)	 daje	 pregled	 postojećih	 sistema	 koji	 se	
	
	 11	
koriste	 za	 učenje	 na	 Vebu.	 Nakon	 toga,	 u	 Poglavlju	 4	 (Dizajn	 SRL	 sistema)	
predstavljen	je	predlog	dizajna	SRL	sistema	i	njegovih	funkcionalnosti,	na	osnovu	
čega	 se	u	Poglavlju	5	 (Projektovanje	 i	 implementacija)	daje	predlog	arhitekture	 i	
implementacije	prototipa	ovog	sistema.	U	Poglavlju	6	(Evaluacija)	je	predstavljena	
istraživačka	 studija	 sprovedena	 nad	 podacima	 prikupljenim	 uz	 pomoć	 prototipa	
SRL	sistema,	kao	i	rezultati	i	diskusija	ovih	rezultata.	Dalje,	u	Poglavlju	7	(Diskusija)	
predstavljene	su	prednosti	i	nedostaci	ovog	istraživanja,	kao	i	budući	pravci	razvoja.	




2 Teorija samoregulisanog učenja na Vebu 




za	 učenje	 koji	 su	 povezani	 sa	 samoregulacijom.	 Na	 kraju,	 dat	 je	 osvrt	 na	 načine	
prezentacije	 rezultata	 učenja	 i	 dokaza	 o	 stečenom	 znanju,	 kao	 i	 korišćenju	 e-
portfolio	sistema	u	te	svrhe.	
2.1 Pojam i karakteristike samoregulisanog učenja 
Teorija	 samoregulisanog	 učenja	 daje	 bitan	 konceptualni	 okvir	 za	 razumevanje	
kognitivnih,	motivacionih	 i	 emotivnih	aspekata	učenja.	 Samoregulisano	učenje	 se	
dugo	izučava	u	okviru	edukativne	psihologije	sa	prvim	naučnim	radovima	iz	80-ih	
godina	prošlog	veka.	Tokom	tog	perioda,	razvijeno	 je	nekoliko	različitih	modela	 i	
teorija	 koje	 pokušavaju	 da	 opišu	 karakteristike	 uspešnog	 učenja.	 Detaljni	 opis	 i	





Planiranja,	 nakon	koje	dolazi	 faza	 Izvršenja	 zadataka,	 i	 na	kraju	 faza	Evaluacije	 i	




























Faza	 Planiranja	 obuhvata	 aktivnosti	 vezane	 za	 analizu	 zadataka	 za	 učenje	 i	
upoznavanje	 sa	 samim	okruženjem	za	učenje.	 Učenici	definišu	 i	postavljaju	 svoje	
ciljeve	 učenja,	 nakon	 čega	 biraju	 odgovarajuće	 strategije	 za	 njihovo	 dostizanje.	
Strategije	 učenja	 uključuju	 bilo	 koje	misli,	 ponašanja,	 uverenja	 ili	 emocije	 čija	 je	
svrha	 sticanje,	 razumevanje	 ili	 prenošenje	 novih	 znanja	 i	 veština	 (Weinstein,	
Husman,	&	Dierking,	2000).	Nakon	planiranja,	sledi	faza	Izvršenja	zadataka	gde	se	
učenici,	 primenjujući	 odabrane	 strategije,	 angažuju	 u	 kompletiranju	 postavljenih	
ciljeva	 učenja.	 U	 toku	 ovog	 procesa,	 učenici	 prate	 svoj	 učinak	 i	 porede	 ga	 sa	
standardima	koji	su	definisani	u	okviru	ciljeva	učenja.	Na	osnovu	uočenih	razlika,	
učenici	mogu	promeniti	svoje	strategije	učenja	(Dabbagh	&	Kitsantas,	2004).	Nakon	
kompletiranja	svih	zadataka	učenja,	sledi	 faza	 Evaluacije	 i	 refleksije.	U	okviru	ove	
faze,	 učenici	 evaluiraju	 svoje	 rezultate	 i	 porede	 ih	 sa	 prethodnim	 rezultatima,	
rezultatima	drugih	učenika	 ili	 sa	nekim	drugim	referentnim	vrednostima	koje	 su	
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učesnicima	 u	 procesu	 učenja	 koji	 teže	 da	 upravljaju	 svojim	 zadacima	 učenja,	 a	
pritom	su	pod	uticajem	 individualnih	 i	 socijalnih	 faktora	 (Schunk	&	Zimmerman,	




bitan	 za	 istraživanje	 predstavljeno	 u	 ovom	 radu.	 Džekson,	 Makenzi	 i	 Hobfol	
(Jackson,	 Mackenzie,	 &	 Hobfoll,	 2000)	 govore	 da	 je	 samoregulacija,	 u	 stvari,	
regulacija	individue	u	okviru	socijalnog	okruženja,	gde	su	individualne	akcije	utkane	
u	to	socijalno	okruženje.	Isti	autori,	takođe,	smatraju	da	su	lični	ciljevi	nedeljivi	od	
ciljeva	 socijalnog	 okruženja	 i	 da	 se	mogu	 postići	 samo	 kroz	 interakciju	 sa	 njim.	
Društveno	podeljeno	učenje	je,	zapravo,	kolektivna	regulacija	i	odnosi	se	na	procese	
u	okviru	kojih	više	učenika	reguliše	svoju	kolektivnu	aktivnost.	Individualne	akcije	
se	 ne	 javljaju	 izolovanо,	 već	 ih	 učenici	 uvek	 tumače	 u	 odnosu	 na	 druge	 kako	 bi	
razumeli	 sopstvenu	 situaciju.	 Kada	 učenici	 postavljaju	 svoje	 ciljeve	 učenja	 i	 vrše	
akcije	 kako	 bi	 ih	 dostigli,	 njihovo	 ponašanje	 nije	 bazirano	 samo	 na	 sopstvenim	
standardima,	već	i	na	socijalno	prihvaćenim	normama.	Na	njihovo	ponašanje	utiču	
mišljenja,	 komentari	 i	 ponašanja	 drugih	 ljudi	u	 okviru	 istog	 socijalnog	 okruženja	









grupi	 (Järvelä,	 Järvenoja,	 Malmberg,	 &	 Hadwin,	 2013;	 Winne,	 Hadwin,	 &	 Perry,	
2013).	 Iako	 je	 u	 oblasti	 kompjuterski	 podržanog	 kolaborativnog	 učenja	 (eng.	
Computer-Supported	 Collaborative	 Learning	 -	 CSCL)	 realizovan	 veliki	 broj	
istraživačkih	studija,	tek	mali	broj	tih	studija	je	fokusiran	na	upotrebu	tehnologije	u	
cilju	 podrške	 učenicima	 pri	 regulisanju	 sopstvenih	 i	 kolaborativnih	 procesa	 u	
kontekstu	 socijalno	 regulisanog	 učenja	 (Azevedo,	 2014;	 Järvelä	&	Hadwin,	 2013;	
Järvelä	at	al.,	2016).	Jedan	od	načina	na	koji	tehnologija	može	podržati	CSCL	je	putem	
tzv.	 funkcionalnosti	 ogledala	 (eng.	 mirroring)	 (Soller,	 Martínez,	 Jermann,	 &	
Muehlenbrock,	2005;	Järvelä	&	Hadwin,	2013).	Cilj	ove	vrste	funkcionalnosti	je	da	
učenicima	pruži	 uvid	u	 individualne	 i/ili	 kolektivne	 akcije	 drugih	učenika,	 što	 bi	
trebalo	 da	 ih	 podstakne	 da	 prate,	 procenjuju	 i	 tumače	 uočeno,	 i	 potencijalno	 na	










koje	 pružaju	 percepciju	 aktivnosti	 i	 progresa	 drugih	 učenika,	 odnosno	
funkcionalnosti	ogledala,	a	zatim	će	biti	analizirana	asocijacija	ovih	funkcionalnosti	
sa	različitim	procesima	mikro	nivoa	samoregulisanog	učenja	(Tabela	3).	
Koncept	 sličan	 samoregulisanom	 učenju,	 koji	 se	 izučava	 u	 domenu	 obrazovanja	





ciljeva,	 identifikovanju	 ljudskih	 i	 materijalnih	 resursa,	 odabiru	 i	 primeni	
odgovarajućih	strategija	učenja,	kao	i	vrednovanje	ishoda	učenja”	(Knowles,	1975,	
str.	 18).	 Nouls	 (1975)	 i	 Vin	 i	 Hadvin	 (1998)	 su	 identifikovali	 4	 ključne	 faze	
samousmerenog	 učenja:	 (1)	 definisanje	 zadataka,	 (2)	 postavljanje	 ciljeva	 i	
planiranje,	 (3)	 primena	 taktika	 i	 strategija	 učenja	 i	 (4)	 metakognitivno	
prilagođavanje	učenja.	Sličnosti	između	samoregulisanog	i	samousmerenog	učenja	
se	 ogledaju	 u	 aktivnom	 učešću	 učenika	 u	 procesu	 učenja.	 Takođe,	 sličnosti	 se	
ogledaju	 i	 u	 postavljanju	 ciljeva	 i	 analizi	 zadatka	 učenja,	 kao	 i	 samoocenjivanju	
procesa	 učenja.	 Oba	 koncepta	 aktiviraju	 metakognitivne	 veštine,	 a	 unutrašnja	
motivacija,	kao	ključna	komponenta,	naglašava	se	kod	oba	(Saks	&	Leijen,	2014).	
Jedna	od	razlika	između	ova	dva	koncepta	je	u	tome	što	se	samousmereno	učenje	
tretira	 kao	 širi	 pojam	 u	 smislu	 slobode	 koju	 ima	 učenik	 prilikom	 definisanja	 i	
upravljanja	 svojim	 aktivnostima	 učenja	 i	 nivou	 kontrole	 koji	 ima.	 Kod	







potrebe	 za	 učenjem,	 definiše	 ciljeve	 učenja,	 pronađe	 odgovarajuće	 materijale	 za	
učenje	 i	 kontroliše	 svoje	 aktivnosti	 učenja,	 i	 to	 sve	 može	 uraditi	 samostalno.	
Samousmereno	 učenje	 se	 posmatra	 kao	 vrsta	 informalnog	 učenja	 koje	 učenik	
obavlja	 svesno,	 sa	 namerom	 da	 nešto	 nauči,	 a	 bez	 učešća	 eksternih	 subjekata	 u	
definisanju	ciljeva	i	načina	učenja.	To	ga	razlikuje	od	druge	dve	vrste	informalnog	
učenja,	slučajno	učenje	i	učenje	kroz	socijalizaciju,	gde	osoba	uči,	ali	bez	prethodne	












ga	 nikada	 ne	 završi.	 Više	 je	 razloga	 za	 ovakvo	 ponašanje:	 nedostatak	 vremena,	
nedostatak	 motivacije,	 osećaj	 izolovanosti,	 nedostatak	 interaktivnosti,	 kao	 i	
neodgovarajuće	predispozicije	i	veštine	(Khalil	&	Ebner,	2014).	Ipak,	ovi	kursevi	su	
ostali	 dominantna	 forma	 neformalnog	 i	 informalnog	 učenja	 na	 Vebu	 i	 kao	 takvi	
zavređuju	 značajnu	 pažnju	 u	 istraživanju	 samoregulisanog	 učenja.	 Takođe,	
softverski	sistemi	koji	omogućavaju	učenje	na	Vebu,	moraju	 ispratiti	ovaj	 trend	 i	
posedovati	mogućnosti	za	izvođenje	kurseva	u	ovom	formatu.	
2.2.1 Vrste MOOC kurseva 
Postoje	 dva	 glavna	 tipa	 MOOC	 kurseva:	 xMOOC	 i	 cMOOC.	 Izraz	 xMOOC2,	 koji	 je	








organizovan	 na	 ovaj	 način	 2008.	 godine	 na	 Univerzitetu	 u	 Manitobi,	 na	 temu	
"Konektivizam	 i	 povezivanje	 znanja"	 (eng.	 Connectivism	 and	 Connective	





kreiranje	 znanja	 i	 doprinose	 kolektivnom	 znanju	 (Kay,	 Reimann,	 Diebold,	 &	




kurs	 je	 dizajniran	 da	 promoviše	 korišćenje	 različitih	 vrsta	 alata	 i	 servisa	
distribuiranih	 preko	 Veba	 (kao	 što	 su,	 blogovi,	 Tviter,	 vebkastovi,	 forumi	 za	
diskusije,	 itd.).	 Uloga	 nastavnika	 je	 da	 preporuče	 materijale	 za	 učenje,	 kao	 i	 da	
podstiču	 diskusiju	 i	 debatu	 među	 učenicima.	 Odgovornost	 je	 na	 učenicima	 da	
agregiraju	dostupne	informacije	i	odluče	koje	materijale	da	iskoriste	za	učenje.	To	
od	njih	 zahteva	da	budu	aktivni	u	 svom	učenju	 i	 fleksibilni	kako	bi	 se	prilagodili	
novim	situacijama	(Kop,	2011).	
Dauns	 je	 identifikovao	četiri	 ključna	principa	na	kojima	se	zasniva	dizajn	 cMOOC	
kurseva	(Downes,	2014):	
● Autonomija	 učenika	 prilikom	 odabira	 sadržaja	 za	 učenje,	 što	 doprinosi	
personaliziji	učenja;	
● Raznolikost	 alata	 i	 sadržaja	koji	 se	koriste	 tokom	kursa,	 ali	 i	 različitosti	u	
perspektivama	 učenika	 koje	 postaju	 predmet	 diskusija	 i	 sučeljavanja	
mišljenja	i	stavova,	što	vodi	boljoj	i	dubljoj	spoznaji	i	razumevanju	tema	koje	
su	predmet	učenja;	
● Interaktivnost	 u	 smislu	 kooperativnog	 učenja	 i	 komunikacije	 među	
učenicima	 (što	 se	 naročito	 podstiče),	 što	 često	 dovodi	 do	 nastanka	 novog	
znanja;	
● Otvorenost	u	smislu	pristupa	kursu	(svako	može	da	se	pridruži	i	učestvuje),	
kao	 i	 pristupu	materijalima	 i	 aktivnostima	 učenja,	 a	 naročito	 ocenama	 (tj.	
evaluaciji	znanja)	koje	bi	trebalo	da	budu	transparentne	svakome.	
Postoji	 i	 praksa	 kreiranja	 tzv.	 hibridnih	 MOOC	 kurseva	 sa	 kombinovanim	
karakteristikama	xMOOC	i	cMOOC	kurseva	(García-Peñalvo,	Fidalgo-Blanco,	&	Sein-
Echaluce,	2018;	Anders,	2015).	Ovi	kursevi	kombinuju	xMOOC	sisteme	sa	socijalnim	





Pošto	 su	MOOC	 kursevi	 trenutno	 dominantna	 forma	 učenja	 na	 Vebu,	model	 SRL	
sistema	koji	je	predložen	u	ovom	radu	je	potrebno	da	bude	dizajniran	na	način	da	
podržava	osnovne	karakteristike	ovih	kurseva	(bez	obzira	na	tip	MOOC	kursa).	Pri	
tome,	 fokus	 je	 na	 elementima	 dizajna	 kursa	 koji	 omogućavaju	 aktivno	 učenje	 i	
socijalnu	interakciju	između	učesnika.	U	Poglavlju	3	(Sistemi	za	podršku	učenju	na	
Vebu)	dat	je	pregled	najbitnijih	karakteristika	sistema	za	izvođenje	MOOC	kurseva.	
2.2.2 Samoregulisano učenje u MOOC kursevima 
Osnovna	 karakteristika	 MOOC	 kurseva,	 da	 omogućava	 svakome	 da	 se	 prijavi	 na	
kurs,	 uzrokovala	 je	 veliku	 šarolikost	 profila	 polaznika	 ovih	 kurseva,	 a	 time	 i	
raznolikost	 strategija	 koje	 učenici	 koriste	 prilikom	učenja	 u	 okviru	 ovih	 kurseva	
(Kizilcec,	 Piech,	 &	 Schneider,	 2013).	 Ova	 raznolikost	 strategija,	 u	 kombinaciji	 sa	
različitim	zanimanjima	i	prethodnim	iskustvima	učenika,	kreirala	 je	širok	spektar	
ponašanja	u	učenju	među	učesnicima	MOOC-ova	 (Littlejohn	et	 al.,	 2016).	 xMOOC	
platforme,	koje	dominiraju	MOOC	prostorom,	obično	pružaju	minimalnu	ili	nikakvu	
direktnu	 interakciju	 između	 nastavnika	 i	 učenika.	 Učenici	 često	 nemaju	 pomoć	 i	
usmeravanje	 tokom	 procesa	 učenja.	 Sa	 druge	 strane,	 kursevi	 dizajnirani	 prema	
cMOOC	 principima	 omogućavaju	 učenicima	 da	 nelinearno	 koriste	 nastavne	
materijale	i	ohrabruju	učenike	da	predlažu	dodatne	i/ili	alternativne	materijale	za	
učenje.	Ove	karakteristike	xMOOC	i	cMOOC	kurseva	nameću	potrebu	za	aktivnom	
samoregulacijom	 učenja	 (Kizilcec,	 Pérez-Sanagustín,	 &	 Maldonado,	 2017).	











i	 Maldonado	 (2016)	 su	 ispitivali	 uticaj	 različitih	 preporuka	 na	 samoregulisano	
učenje.	 Preporuke	 su	 bile	 bazirane	 na	 intervjuima	 sa	 najuspešnijim	 učenicima	 o	
njihovim	strategijama	učenja.	Te	preporuke	su	prikazane	ostalim	učenicima	sa	istog	
kursa	 u	 vidu	 poruka	 na	 početku	 kursa.	 Iako	 su	 preporuke	 ocenjene	 korisnim,	
rezultati	istraživanja	pokazuju	da	ovaj	oblik	intervencije	u	dizajnu	kursa	nije	pružio	
dovoljnu	 podršku	 učenicima	 u	 njihovom	 samoregulisanju	 učenja.	 Na	 osnovu	
rezultata	studije,	autori	sugerišu	da	bi	učenicima	u	MOOC	kursevima	više	pomogle	










2.3 Motivacija i samoregulisano učenje 
Poznavanje	 različitih	 strategija	 samoregulacije	 obično	 nije	 dovoljno	 kako	 bi	 ih	
učenici	 uspešno	 primenjivali;	 oni	 takođe	 moraju	 biti	 motivisani	 da	 koriste	 te	
strategije	 tokom	 procesa	 učenja.	Motivacija	 je	 važan	 faktor	 za	 uspešnu	 primenu	
veština	 samoregulisanja	 (Vansteenkiste,	 Simons,	 Lens,	 Sheldon,	 &	 Deci,	 2004),	 a	





procese	 makro	 nivoa	 samoregulisanog	 učenja.	 U	 ovom	 istraživanju,	 tri	 oblika	
motivacije	 će	 biti	 uzeta	 u	 obzir	 prikom	 te	 analize	 iz	 razloga	 što	 predstavljaju	 tri	
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različita	 aspekta	 motivacije	 jednog	 učenika:	 potreba	 za	 saznanjem	 koja	 opisuje	
internu	motivaciju	osobe	da	se	angažuje	u	učenju,	grit	koji	predstavlja	dugoročnu	
motivaciju,	 odnosno	 zainteresovanost	 za	 učenje	 i	 istrajnost	 u	 tome,	 i	orijentacija	
ciljeva	 postignuća	 koja	 predstavlja	 motivaciju	 za	 sticanje	 i	 demonstraciju	
sposobnosti	u	datom	kontekstu	učenja.	






NFC	 odražava	 stabilnu	 unutrašnju	motivaciju	 koja	 se	 razvija	 tokom	vremena.	 Za	
učenike	sa	niskom	vrednošću	NFC-a,	razmišljanje	se	često	smatra	naporom	u	kojem	





složenih	 problema,	 imaju	 veću	 dispozicionu	 sposobnost	 samokontrole,	 i	 kao	
posledicu	 svega	 toga	 imaju	 bolje	 akademske	 rezultate	 (Bertrams	 &	 Dickhäuser,	
2009).	Dalje,	 takvi	učenici	 se	 često	više	angažuju	u	aktivnostima	dubokog	učenja	
(eng.	 deep	 learning	 activities),	 koristeći	 strategije	 kao	 što	 su	 kritički	 osvrt,	
povezivanje	 i	 strukturiranje	 činjenica	 (Cazan	 &	 Indreica,	 2014),	 ulažu	 više	

















učenika	 ima	 pozitivan	 uticaj	 na	 motivaciju	 i	 stav	 prema	 učenju	 i	 da	 je	 pouzdan	































Treća	vrsta	motivacije	koja	 se	posmatra	u	ovom	radu	 je	vezana	za	 teoriju	 ciljeva	
postignuća	 i	 zove	 se	 orijentacija	 ciljeva	 postignuća	 (eng.	 Achievement	 Goal	
Orientation).	Iako	postoji	više	različitih	stanovišta	u	okviru	ove	teorije	koja	definišu	
različit	 broj	 ovih	 ciljeva	 i	 njihove	 definicije	 (Pintrich,	 2000a),	 ona	 se	 uglavnom	
fokusiraju	na	dva	glavna	cilja:	ciljevi	učenja	koji	su	usresređeni	na	razvoj	specifične	
sposobnosti	 i	 ciljevi	 učinka	 usmereni	 ka	 demonstriranju	 određene	 sposobnosti	
(Midgley,	 Kaplan,	 &	Middleton,	 2001).	 Jedna	 od	 ključnih	 razlika	 između	 ove	 dve	
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vrste	 ciljeva	 je	 u	 načinu	 definisanja	 uspeha	 nasuprot	 neuspehu.	 Za	 uspešno	
postizanje	 ciljeva	 učenja	 potrebno	 je	 ispunjavanje	 zadatih	 ili	 samo-definisanih	
kriterijuma,	 dok	 se	 za	 uspešno	postizanje	 ciljeva	 učinka	 podrazumeva	 postizanje	
boljih	rezultata	od	drugih	učenika	(Senko,	Hulleman,	&	Harackiewicz,	2011).	Ciljevi	




ili	 unaprede	 postojeće	 veštine	 i	 smatraju	 se	 najpozitivnijom	 vrstom	 ciljeva	
postignuća	(Fryer	&	Elliot,	2008).	Ovi	ciljevi	pozitivno	utiču	na	samoefikasnost	(eng.	
Self-efficacy),	napor	i	istrajnost	prilikom	učenja	(čak	i	prilikom	postojanja	poteškoća	
u	 učenju),	 samoregulisanje	 i	 korišćenje	 strategija	 dubokog	 učenja	 (eng.	 deep	
learning	strategies)	(Kaplan	&	Maehr,	2007;	Darnon,	Butera,	&	Harackiewicz,	2007;	
Zimmerman,	2000;	 Pintrich,	 2000a).	 Litldžon	 i	 kolege	 (Littlejohn	 et	 al.,	 2016)	 su	




prilikom	 učenja	 ili	 nazadovanja	 neke	 veštine.	 Ovi	 ciljevi	 su	 često	 povezani	 sa	
visokom	 anksioznošću,	 niskom	 samoefikasnošću,	 slabim	 angažovanjem	 prilikom	
učenja	i	lošim	rezultatima	učenja	(Van	Yperen,	Elliot,	&	Anseel,	2009).	
Učenici	 koji	 imaju	 definisane	 ciljeve	 učinka	 usmerene	 ka	 postizanju	 uspeha	
pokušavaju	da	stvore	kod	drugih	utisak	da	su	veoma	sposobni	u	onome	što	rade	i	
trude	se	da	nadmaše	druge.	Ovo	često	postižu	upoređujući	se	sa	drugima	(Kaplan	&	
Maehr,	 2007).	 U	 MOOC	 kursevima,	 učenici	 sa	 slabo	 razvijenim	 veštinama	
samoregulisanja	imaju	tendenciju	da	budu	više	usresređeni	na	dobijanje	sertifikata	









2.4 E-portfolio sistemi kao podrška samoregulisanom učenju 
Portfolio	 predstavlja	 organizovanu	 kompilaciju	 i	 prezentaciju	 znanja,	 veština,	
vrednosti	 i/ili	 dostignuća	 određene	 osobe	 i	 uključuje	 refleksije	 ili	 kritičke	
komentare	koji	prikazuju	 relevantnost,	 verodostojnost	 i	 koherentnost	prikazanih	
resursa	(Cooper	&	Love,	2007).	Resursi	koji	se	mogu	predstaviti	u	portfoliju	učenika	
mogu	 biti	 primeri	 pisanih	 radova,	 fotografija	 ili	 video	 zapisa	 koji	 dokumentuju	
njihova	 dostignuća,	 kao	 i	 ocene	 i	 komentare	 nastavnika	 ili	 mentora	 o	 njihovom	
učinku	u	datom	obrazovnom	području.	
Dva	 su	 bitna	 faktora	 prilikom	 kreiranja	 portfolija:	 odabir	 rezultata	 i	 refleksija	
(Heinrich.,	Bhattacharya,	&	Rayudu,	2007).	Odabir	rezultata	koji	će	biti	predstavljeni	
portfolijom	 treba	 da	 bude	 svrsishodan	 i	 sistematičan,	 da	 uključuje	 primere	
sopstvenih	rezultata	učenika,	i	potrebno	je	da	ga	obavi	sam	učenik,	a	ne	neko	umesto	
njega	 (Linnakylä,	 2001).	 Kreiranje	 portfolija	 zahteva	 aktivno	 učešće	 učenika	 u	
organizaciji,	 sintetizovanju	 i	 opisu	 sopstvenih	 dostignuća	 (Struyven,	 Dochy,	 &	
Janssens,	 2003).	 Portfolio,	 takođe,	 treba	 da	 sadrži	 refleksije	 i	 evaluacije,	 ističući	
razloge	zašto	je	određen	rezultat	odabran,	kao	i	opis	samog	procesa	učenja	u	okviru	
kojeg	je	nastao	(Linnakylä,	2001).	Korišćenjem	portfolija,	učenici	mogu	da	predstave	













na	 konvencionalni	 način,	 već	 se	 očekuje	 od	 njih	 da	 pruže	 dokaze	 o	 svojim	
rezultatima	 u	 određenim	 oblastima	 (radovi,	 prezentacije,	 izveštaji	 i	 sl.).	 Učenici	
mogu,	takođe,	uključiti	i	ocene	od	strane	nastavnika	ili	poslodavaca.	Portfoliji	ove	
vrste	 se	 često	 koriste	 prilikom	 ocenjivanja	 rezultata	 učenja	 na	 radnom	 mestu.	
Takođe,	korisni	su	u	situacijama	kada	se	ocenjivanje	ne	može	jednostavno	izvršiti,	
jer	 je	 situacija	 jedinstvena	 ili	 je	 ocenjivanje	 obimno	 i	 nepraktično.	 Na	 primer,	
umetničke	instalacije	gde	je	važno	videti	rad	na	licu	mesta	ili	rad	sa	pacijentima	u	
bolnici,	gde	je	potrebno	da	ocenjivač	posmatra	rad	učenika	u	kontekstu	okruženja.	
Prednost	ove	vrste	e-portfolija	 je	 što	se	može	dizajnirati	da	bude	 jednostavan	za	
korišćenje,	a	pri	tome	omogućava	fleksibilnost	i	kreativnost	u	načinu	na	koji	učenici	
prezentuju	dokaze	o	svom	radu	i	svojim	dostignućima.	
Prezentacioni	 portfoliji	 su	 najsličniji	 konvencionalnim	 portfolijima	 u	 vizuelnim	
umetnostima,	npr.	portfolijima	umetnika	ili	arhitekata.	U	ovim	portfolijima	učenici	
imaju	 slobodu	da	 stave	 bilo	 koji	 sadržaj,	 ali	 najčešće	 njima	 žele	 da	 pokažu	 svoje	
najbolje	radove.	Osim	samih	radova,	oni	takođe	mogu	prikazati	i	proces	nastajanja	
tih	radova,	kao	i	komentare	na	njih	ili	ocene.	Prezentacioni	portfoliji	pružaju	uvid	u	
lični	 razvoj	 i	 dostignuća	 učenika	 na	 dinamičan	 način	 i	 predstavljaju	 neku	 vrstu	
virtuelnog	 CV-ja.	 Kao	 takvi,	 mogu	 se	 koristiti	 za	 predstavljanje	 potencijalnim	
poslodavcima.	
Razvojni	portfoliji	omogućavaju	učenicima	da	planiraju	i	prate	sopstvene	aktivnosti	
učenja	 i	 lične	razvojne	planove.	Ovi	portfoliji	predstavljaju	sredstvo	za	praćenje	 i	
planiranje	 sopstvenog	 razvoja	 tokom	 vremena.	 Mogu	 biti	 strukturirani	 oko	
kompetencija	 i	 demonstrirati	 progresiju	 njihovog	 razvoja.	 Takođe,	 pružaju	 jasan	
trag	 o	 aktivnostima	 učenika,	 ne	 samo	 u	 okviru	 jednog	 kursa,	 već	 celokupnog	
obrazovanja	u	okviru	jedne	ili	više	institucija.	








(Meyer,	 Abrami,	 Wade,	 Aslan,	 &	 Deault,	 2010;	 Wade,	 Abrami,	 &	 Sclater,	 2005).	
Portfoliji	se	često	koriste	kao	instrument	kojim	se	učenici	stimulišu	na	refleksiju	o	
svojim	 rezultatima	 učenja,	 naročito	 u	 domenima	 u	 kojima	 ima	 dosta	 prakse	
(Driessen,	Van	Tartwijk,	Overeem,	Vermunt,	&	Van	Der	Vleuten,	2005).	Kada	učenici	






do	 zaključka	 da	 učenici	 koji	 su	 slušali	 nastavu	 kod	 nastavnika	 koji	 su	 redovno	
koristili	e-portoflije,	u	poređenju	sa	onima	čiji	nastavnici	nisu	koristili	e-portfolije,	
su	pokazali	znatno	poboljšanje	u	određenim	metakognitivnim	veštinama,	kao	što	je	
praćenje	sopstvenih	rezultata.	Ovo	 je	 jedno	od	prvih	 istraživanja	koje	 je	pokazalo	
pozitivne	 efekte	 korišćenja	 e-portfolija	 na	 samoregulaciju.	 Slični	 rezultati	 su	
dobijeni	u	studiji	(Abrami,	Venkatesh,	Meyer,	&	Wade,	2013)	koja	se	takođe	bavila	





portfoliji	 su	 bitni	 za	 demonstraciju	 dostignutih	 kompetencija,	 a	 koriste	 se	 i	 za	
ocenjivanje	 nivoa	 ostvarenih	 kompetencija	 u	 različitim	 domenima,	 kao	 npr.	
medicine	 (Frank	 et	 al.,	 2010),	 edukacije	 učitelja	 (Eraut,	 2002),	 socijalnog	 rada	
(Menefee	&	Thompson,	1994)	i	sl.	
Definicija	 termina	kompetencija	nije	usaglašena	među	 istraživačima	 i	kao	rezultat	
toga,	postoji	veliki	broj	dostupnih	definicija,	koje	su	dosta	raznolike.	Prema	(van	der	
Klink,	 Schlusmans,	 &	 Boon,	 2006),	 izraz	 kompetencija	 se	 u	 SAD-u	 odnosi	 na	
"ponašanje	 i	 lične	 osobine	 koje	 doprinose	 odličnom	 učinku",	 dok	 se	 termin	
	
	 27	
kompetencija	 u	 Velikoj	 Britaniji	 odnosi	 na	 "kolektivno	 usaglašene	 standarde	
zanimanja	kao	 što	 su	nacionalne	stručne	kvalifikacije"	 (Sampson	&	Fitros,	2008).	
Holistički	 pristup,	 koji	 donekle	 objedinjuje	 ostale	 pristupe,	 u	 definisanju	





Prilikom	 ocenjivanja	 kompetencija,	 Gonzi,	 Hager	 i	 Atanasou	 (1993)	 tvrde	 da	 se	
kompetencija	 ne	 može	 direktno	 posmatrati,	 ali	 se	 može	 zaključiti	 na	 osnovu	
performansi	učenika.	Prema	tome,	ocenjivači	treba	da	ocenjuju	na	osnovu	dokaza	o	
performansama	 da	 li	 pojedinac	 ispunjava	 kriterijume	 navedene	 u	 standardima	





ciljeva	 u	 učenju	 i	 razvoju	 u	 određenom	domenu.	 Kompetencije	 stečene	 u	 okviru	
formalnog	 učenja	 su	 najčešće	 prepoznate	 zvaničnim	 diplomama.	 Međutim,	
prepoznavanje	 kompetencija	 stečenih	 u	 okviru	 neformalnog	 i	 informalnog	
konteksta	učenja	omogućava	učenje	tokom	života	i	razvoj	ličnih	veština	potrebnih	
za	 određeno	 zanimanje.	 Takođe,	 prepoznavanje	 ovih	 kompetencija	 može	 dati	
učenicima	psihološki	podstrek	time	što	ih	čini	svesnim	njihovih	sposobnosti	i	pruža	
način	validacije	 tih	 sposobnosti	 (Patrick,	2010).	 Iz	 tog	razloga,	 SRL	sistem	koji	 je	
upisan	 u	 ovom	 radu,	 a	 koji	 treba	 da	 omogući	 podršku	 samoregulaciji	 i	 u	








3 Sistemi za podršku učenju na Vebu 
Okruženje	za	učenje	je	već	odavno	izašlo	iz	okvira	školskih	i	univerzitetskih	učionica	
i	proširilo	se	na	Veb,	čime	je	učenje	postalo	dostupno	većem	broju	ljudi.	Učenje	na	
Vebu	 se	 uglavnom	sprovodi	 preko	 LMS-ova	 koji	 omogućavaju	 deljenje	 nastavnih	




Zapravo,	 neki	 autori	 prave	 razliku	 između	 tradicionalnih	 LMS	 i	MOOC	 sistema	 i	
smatraju	da	su	LMS-ovi	preteče	MOOC	sistema	i	da	je	razlika	što	su	ovi	prvi	inicijalno	
dizajnirani	da	pomognu	učenju	u	učionici	(kao	klasičnoj	formi	učenja),	dok	su	ovi	
drugi	 kreirani	 da	 potpuno	 zamene	 učionice	 (Kay	 et	 al.,	 2013).	 Međutim,	 razlika	
između	LMS	 i	MOOC	sistema	se	polako	gubi,	 jer	 su	LMS-ovi	vremenom	počeli	da	
inkorporiraju	 funkcionalnosti	 koje	 su	 tipične	 za	 MOOC	 sisteme	 i	 unverziteti	 ih	
koriste	 za	 kreiranje	 internih	 kurseva	 i	 tzv.	 izvrnutih	 učionica3	 (eng.	 Flipped	
Classroom)	(Kay	et	al.,	2013).		
LMS	sistemi	imaju	slabu	podršku	za	predstavljanje	dostignuća	učenika	spoljašnjem	




nije	 potpuno	 jasna	 jer	 neki	 e-portfolio	 sistemi	 podržavaju	 i	 organizaciju	 samog	
procesa	 učenja.	 U	 narednim	 odeljcima	 će	 biti	 predstavljeni	 trenutno	 najviše	









3.1 Pregled postojećih sistema 
Ekosistem	LMS-ova	je	dosta	razvijen	i	raznovrstan.	Sajt	Capterra4,	koji	predstavlja	
veliki	 besplatni	 katalog	 sistema	 za	 poslovne	 namene,	 u	 kategoriji	 “Learning	
Management	 System”5	 izlistava	 čak	 402	 rezultata,	 odnosno	 402	 sistema	 koje	 se	
mogu	 koristiti	 kao	 LMS-ovi	 za	 različite	 namene.	 Nijedan	 od	 ovih	 sistema	 se	 ne	
deklariše	 da	 se	 može	 koristiti	 za	 samoregulisano	 učenje.	 Ipak,	 određeni	 sistemi	
poseduju	 funkcionalnosti	 koje	 omogućavaju	 neku	 vrstu	 samoregulacije	 prilikom	
učenja.	 U	 ovom	 odeljku	 će	 biti	 analizirane	 funkcionalnosti	 najpopularnijih	 LMS	
sistema,	 sa	 ciljem	 identifikovanja	 funkcionalnosti	 koje	 mogu	 biti	 relevantne	 za	
samoregulaciju	učenja.	
Prvi	kriterijum	za	odabir	sistema	za	analizu	je	da	je	besplatan	za	korišćenje,	kako	bi	
se	 mogla	 izvršiti	 detaljna	 analiza	 njihovih	 karakteristika.	 A	 drugi	 kriterijum	 je	
popularnost	u	korišćenju.	Razlog	uvođenja	ovog	kriterijuma	 je	 što	 sistem	koja	 je	
fokusiran	 na	 samoregulisano	 učenje	 na	 Vebu,	 takođe,	 mora	 posedovati	 niz	






bio	 među	 najpopularnijim	 sistemima	 za	 izvođenje	 MOOC	 kurseva9	 sa	 preko	 14	
miliona	 korisnika	 (Shah,	 2018).	Međutim,	 ovaj	 broj	 korisnika	 se	 odnosi	 samo	na	
																																																								
4	 Sajt	 Capterra	 prati	 i	 izveštava	 o	 aktuelnim	 tehnologijama	 i	 trendovima	u	 različitim	domenima,	
uključujući	i	edukaciju.	Deo	je	kompanije	Gartner	koja	 je	svetski	poznata	organizacija	za	pružanje	
informacija	i	saveta	u	različitim	poslovnim	domenima.	Link:	https://www.capterra.com/		

















portfolio	sistema:	Mahara11,	 kao	besplatni,	 široko	korišćen	 sistem	za	kreiranje	e-
portfolija,	 i	PebblePad12	koji,	 iako	komercijalnog	karaktera,	 je	uzet	u	razmatranje	
pošto	je	popularan	među	visokoškolskim	ustanovama	širom	sveta13.	
Poslednji	 sistem	 koji	 će	 biti	 analiziran	 je	 nStudy	 koji	 se	 razvija	 kao	 istraživački	
projekat	 i	 prvenstveno	 se	 koristi	 u	 istraživačke	 svrhe.	 Razlog	 uključivanja	 ovog	
sistema	u	analizu	 je	 što	pruža	veliki	broj	 funkcionalnosti	koje	mogu	biti	podrška	
samoregulisanju	učenja	(Winne,	2010a;	Winne	&	Hadwin,	2013;	Winne	et	al.,	2013;	
Winne,	Nesbit,	&	Popowich,	2017).		





Moodle	 Pty	 Ltd.	 koja	 je	 i	 vlasnik	 prava	 na	 korišćenje	 imena	 Moodle.	 Kompanija	
ostvaruje	 profit	 naplaćujući	 usluge	 hostovanja	 i	 održavanja	 sistema	 na	 svojim	
serverima	za	veći	broj	korisnika	(do	50	korisnika	je	besplatno),	kao	i	od	saradnje	sa	
partnerskim	kompanijama	(Costello,	2013).	














redosled	 aktivnosti	 obavezan)	 ili	 grupe	 (gde	 redosled	 aktivnosti	 nije	 obavezan).	
Različiti	pedagoški	pristupi	se	mogu	koristiti	prilikom	izvođenja	kurseva	primenom	
Moodle-a,	gde	je	moguće	urediti	da	tempo	kursa	određuje	nastavnik	(npr.	aktivnosti	
su	 grupisane	 po	 nedeljama	 i	 kurs	 traje	 nekoliko	 nedelja)	 ili	 sam	 učenik	 (učenik	
odlučuje	kojim	tempom	će	učiti,	ne	postoji	predefinisani	rok	za	završetak),	da	se	deo	
kursa	izvodi	onlajn,	a	deo	u	učionicama	(eng.	Blended	Learning),	ili	da	je	ceo	onlajn.		
Moodle	 LMS	 je	 vremenom	 rastao	 i	 menjao	 se	 i	 trenutno	 podržava	 veliki	 broj	
funkcionalnosti.	 Najbitnije	 funkcionalnosti	 su	 podržane	 osnovnom	 verzijom	





● Kreiranje	 naloga	 i	 uloga	 korisnika	 obuhvata	 kreiranje	 naloga	 za	 nove	






● Integracija	 sa	 drugim	 sistemima	 korišćenjem	 otvorenih	 standarda	













● Uređivanjem	 načina	 autentikacije	 korisnika	moguće	 je	 definisati	 da	 li	
korisnici	mogu	pristupiti	sajtu	neautorizovani	ili	autorizovani	preko	Moodle	






● Podrška	 za	 višejezičnost	 pruža	 mogućnosti	 promene	 teksta	 u	 sistemu	
(određeni	termini	se	mogu	prilagoditi)	ili	prevođenja	na	drugi	jezik.	
● Osobine	Moodle	LMS-a	da	je	otvorenog	koda	i	besplatan	za	korišćenje	dovele	
su	 do	 stvaranja	 velike	 zajednice	 programera	 i	 kompanija	 koji	 aktivno	
razvijaju	 dodatke	 za	 ovaj	 LMS.	 Sistemom	 dodataka	 se	 proširuju	
funkcionalnosti	sistema	i	prilagođavaju	specifičnim	namenama.		
Najbitnije	funkcionalnosti	za	podršku	različitih	pedagoških	pristupa	su:	
● Kursevi	 se	 mogu	 kreirati	 i	 izvoditi	 u	 različitim	 formatima	 i	 moguće	 je	
definisanje	 vreme	 trajanja	 kursa.	 Podržano	 je	 i	 uređivanje	 nastavnog	
materijala	kreiranjem	različitih	vrsta	aktivnosti	 i	 resursa	(u	tekstualnim	i	
multimedijalnim	formatima).	
● Često	 je	 potrebno	 kreirati	 grupe	 učenika	 i	 tokom	 izvođenja	 kursa	 ih	
razdvojiti	 kako	 bi	 se	 ograničile	 interakcije	 između	 njih.	 Ovo	 je,	 takođe,	
pogodno	 u	 slučaju	 izvođenja	 više	 instanci	 istog	 kursa	 gde	 je	 potrebno	
razdvojiti	npr.	jednu	generaciju	učenika	od	druge.	
● Podržana	 su	 tri	 načina	 ocenjivanja	 učenika.	 Nastavnici	 mogu	 ocenjivati	
rezultate	 aktivnosti	 učenika	 davanjem	 poena	 ili	 popunjavanjem	
predefinisanih	rubrika.	Drugi	način	je	međusobno	ocenjivanje	učenika,	dok	







kursu.	 Bedževi	 se	 mogu	 dodeliti	 na	 osnovu	 različitih	 kriterijuma	 i	
kompatibilni	su	sa	standardom	Otvoreni	Bedževi19.	
● Pošto	 Moodle	 implementira	 LTI	 standard,	 omogućena	 je	 integracija	 sa	
drugim	sistemima	za	učenje	putem	eksternih	aktivnosti.	Na	ovaj	način	je	
moguće,	u	okviru	Moodle	LMS-a,	omogućiti	učenicima	interakciju	sa	drugim	
sistemima	 za	 učenje	 koji	 implementiraju	 isti	 standard,	 gde	 se	 rezultat	
interakcije	prosleđuju	sa	datog	sistema	natrag	na	Moodle	(npr.	rezultat	kviza	
koji	je	postavljen	na	drugoj	platformi).	
● U	 okviru	 Moodle	 LMS-a	 je	 moguće	 definisati	 okvir	 kompetencija	 (eng.	
competency	 framework)	 i	 postaviti	 da	 se	 učenje	 bazira	 na	









● Kalendar	 za	 pregled	 relevantnih	 događaja	 vezanih	 za	 učenje	 može	
prikazivati	 događaje	 vezane	 za	 ceo	 Moodle	 LMS	 (za	 sve	 kurseve),	 za	
određene	kurseve	i	grupe,	kao	i	rokove	za	domaće	zadatke.	








● Učenici	 mogu	 dobijati	 automatska	 obaveštenja	 o	 novim	 zadacima,	
rokovima,	novostima,	kao	i	privatnim	porukama.	
3.1.2 Open edX 
EdX	je	neprofitna	organizacija	kreirana	od	strane	univerziteta	Harvard	i	MIT,	u	kojoj	



















podešavanje	 da	 li	 učenici	 kurs	 uče	 svojim	 tempom	 ili	 tempo	 kursa	 određuje	
instruktor.	 Ukoliko	 je	 podešeno	 da	 učenici	 sami	 određuju	 tempo	 učenja,	 u	 tom	
slučaju	učenici	imaju	pristup	svim	materijalima	od	početka	kursa	i	domaće	zadatke	
																																																								











Takođe,	 ovaj	 alat	 koriste	 i	 instruktori	 u	 kursu,	 ali	 nemaju	 privilegije	 da	menjaju	
sadržaj,	već	samo	da	ocenjuju	učenike	i	prate	njihov	progres.	
XBlock	 pruža	 mogućnosti	 kreiranja	 nezavisnih	 elemenata	 nastavnog	 materijala.	
Ovo	 omogućava	 nastavnicima	 da	 naprave	 predefinisane	 delove	 nastavnog	
materijala	koji	se	mogu	kombinovati	sa	drugim	takvim	materijalima	i	koristiti	u	više	
kurseva.	 Takođe,	 programeri	 mogu	 kreirati	 nove	 vrste	 XBlock	 elemenata	 sa	






kao	 skup	 grafikona	 koji	 prikazuju	 deskriptivne	 statistike	 o	 samom	 kursu,	 trend	
prijavljivanja	na	 kurs,	demografske	karakteristike	učenika,	 geografske	 lokacije	 sa	
kojih	 pristupaju	 kursu,	 broj	 i	 trend	 interakcija	 sa	 određenim	 nastavnim	
materijalima,	domaće	zadatke	učenika,	kao	i	njihove	ocene.	
3.1.3 E-portfolio sistemi 
































učenici	 mogu	 sami	 odlučiti	 kako	 će	 njihov	 sadržaj	 i	 izgled	 biti	 organizovan.	 E-
portoflio	 može	 sadržati	 tekst	 ili	 prethodno	 dodate	 zapise,	 uključujući	 i	 dobijene	
komentare	i	ocene	tih	zapisa.	Na	taj	način	učenici	imaju	slobodu	da	uređuju	sadržaj	
i	prezentaciju	sopstvenih	dostignuća.	












učenika	 kompletirao,	 uvid	 u	 zadatke	 učenika,	 ocene	 zadataka,	 kao	 i	
komentare	koje	su	dobili.	
PebblePad	 podržava	 integraciju	 sa	 različitim	 sistemima	 za	učenje,	 kao	 što	 su	
Moodle,	 Blackboard	 Learn23,	 Credly24,	 Canvas25,	 kao	 i	 aplikacijama	 za	 čuvanje	




strane	 nekoliko	 univerziteta29	 sa	 Novog	 Zelanda	 i	 uz	 podršku	 tamošnjeg	
Ministarstva	 obrazovanja.	Danas	 se	Mahara	 razvija	 kao	 softver	 otvorenog	 koda	 i	
besplatna	je	za	korišćenje.	
U	okviru	ovog	sistema,	učenici	mogu	dodavati	zapise	o	svom	učenju,	odnosno	
rezultatima	 svog	 učenja.	 Ovi	 zapisi	 se	 dodaju	 kao	 fajlovi	 i	mogu	 biti	 u	 različitim	
formatima:	 dokument,	 audio,	 video,	 prezentacija	 i	 sl.	 Dalje,	 učenici	 kreiraju	










29	 Univerziteti	 koji	 su	 učestvovali	 u	 razvoju	 Mahara	 platforme	 su:	 Univerzitet	 Massei,	 Tehnički	
















je	 funkcionalnost	koja	 se	 zove	SmartEvidence.	Ona	omogućava	organizacijama	da	
prate	 progres	 svojih	 učenika	 u	 procesu	 učenja	 i	 ovladavanja	 određenim	
kompetencijama.	 Konkretno,	 SmartEvidence	 omogućava	 definisanje	 okvira	










sve	kompetencije	 iz	datog	okvira	 (redovi	u	 tabeli)	 i	 stranice	koje	 su	povezane	 sa	
kompetencijama	 (kolone	 u	 tabeli).	 Tu	 su,	 takođe,	 prikazane	 i	 ocene	 koje	 su	 te	




Mahara,	 takođe,	 ima	 i	 karakteristike	 društvene	 mreže,	 odnosno	 omogućava	
umrežavanje	 i	duskusiju	na	 različite	 teme.	Učenici	mogu	postati	 članovi	grupa	







Kao	 deo	 funkcionalnosti	 vezanih	 za	 društvenu	 interakciju,	 Mahara	 omogućava	
učenicima	da	postanu	“prijatelji”	na	sistemu,	odnosno	da	prate	aktivnosti	drugih	
učenika.	 Ova	 relacija	 “prijatelja”	 je	 dvosmerna	 i	 kada	 neko	 prihvati	 “zahtev	 za	
prijateljstvo”,	 tada	 će	 oba	 učenika	 imati	 uvid	 u	 aktivnosti	 onog	 drugog.	 Ova	
funkcionalnost,	kao	i	funkcionalnost	grupa,	doprinose	stvaranju	društvenih	veza	i	
osećaja	pripadnosti	zajednici	u	okviru	sistema.	






3.1.4 Sistemi za samoregulisano učenje 
Iako	 ne	 postoje	 sistemi	 za	 učenje	 koji	 se	 eksplicitno	 karakterišu	 da	 su	 za	







snimanje,	 katalogizaciju,	 analizu,	 organizovanje,	 pregled	 i	 sintezu	 odabranih	
informacija	 za	 zadatke	 učenja	 u	 bilo	 kojoj	 predmetnoj	 oblasti.	 nStudy,	 takođe,	
omogućava	saradnju	i	deljenje	rezultata	samostalnog	rada	sa	drugim	učenicima	ili	
nastavnicima.	 Bitna	 funkcionalnost	 ovog	 sistema	 je	 da	 pamti	 podatke	 o	 svim	










metapodataka	 (npr.	 naslov,	 autor,	 datum	 kreiranja,	 datum	 poslednjeg	 pregleda,	
tagova	i	još	mnogo	toga)	i	organizovati	povezivanjem	jednih	s	drugima.	
Učenik	 korisi	 nStudy	 dok	 posećuje	 razne	 stranice	 na	 Vebu.	 Stranice	 može	
zapamtiti	putem	oznaka	(eng.	bookmarks)	koje	predstavljaju	linkove	ka	izvorima	





mogu	obeležiti	 tagovima	 (eng.	 tags)	koji	predstavljaju	ključne	 reči	koje	opisuju	
artefakte.	 Tagovi	 mogu	 biti	 predefinisani	 od	 strane	 instruktora	 ili	 samog	
učenika.	 Kreiranje	 oznaka,	 citata	 i	 tagova	 uključuje	 više	 kognitivnih	 radnji	 koje	
učenik	obavi	u	tom	procesu.	Npr.	kreiranje	oznake	ili	citata	za	određenu	Veb	stranicu	
označava	da	učenik	 smatra	vrednim	 informaciju	koja	 se	nalazi	na	datoj	 stranici	 i	
omogućava	mu	da	je	kasnije	opet	analizira	i	iskoristi,	što	sugeriše	da	vrši	planiranje	
svog	 učenja.	 Takođe,	 dodavanjem	 tagova	 delovima	 teksta	 učenik	 klasifikuje	
informacije	koje	nosi	 taj	 tekst	u	određenu	kategoriju	 i	povezuje	 ih	 sa	određenim	
zadatkom	učenja	(Winne,	2010a).	
Dalje,	učenik	može	detaljnije	opisati	dati	citat	kreiranjem	beleški	(eng.	notes).	
Beleške	 omogućavaju	 učenicima	 da	 elaboriraju	 informacije	 u	 skladu	 sa	 njihovim	
tumačenjima.	Prilikom	kreiranja	beleške	učenik	mora	da	navede	naslov,	 a	ona	se	
automatski	povezuje	sa	citatom	koji	je	podstakao	pravljenje	beleške,	dok	se	sadržaj	
citata	 unosi	 u	 napomenu.	 Klikom	 na	 citat	 unutar	 beleške,	 učeniku	 se	 prikazuje	
lokacija	 citata	u	 izvornom	 tekstu,	prikazujući	kontekst	koji	 je	doveo	do	stvaranja	
beleške.	Takođe,	beleškama	se	mogu	dodati	tagovi.	Beleška	se	može	kreirati	i	za	
određeni	vremenski	momenat	ili	vremenski	period	u	okviru	nekog	videa.	Takođe,	
može	 se	kreirati	 i	 za	eseje	 i	diskusije.	Struktura	beleški	 se	može	predefinisati	
preko	formi	(eng.	forms).	Forme	imaju	predefinisana	polja	koja	mogu	biti	različitog	
tipa.	Forme	navode	učenike	na	ključne	informacije	koje	bi	trebalo	da	razmotre	(kao	
npr.	 forma	 za	 debatu	 koja	 ima	 polja	 za	 unos	 tvrdnji,	 dokaza,	 argumenata,	
kontraargumenata	 i	stanovišta	 samog	učenika).	Kreiranje	beleške,	 slično	kao	kod	
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informacije	 sa	 određenim	 ciljem	 učenja	 i,	 takođe,	 je	 indikator	 metakognitivnog	
praćenja	učenja	(Winne,	2010a).	
U	 okviru	 nStudy-ja,	 postoji	 i	 odeljak	 koji	 se	 zove	 Biblioteka	 (eng.	 library)	 koja	
omogućava	 pretraživanje	 svih	 kreiranih	 artefakata	 na	 osnovu	 njihovi	 meta-
podataka	 i	 sadržaja.	Podržane	 su	naprednije	mogućnosti	 filtriranja	 i	prezentacije	







kao	 i	 nad	 artefaktima	 za	 učenje.	 Diskusije	 su	 sortirane	 prema	 vremenskom	
redosledu.	Svaki	post	unutar	diskusije	može	biti	tagovan.	Takođe,	na	svaki	komentar	
je	moguće	dodati	odgovor.	Moguće	 je	odabrati	 jednu	od	predefinisanih	uloga	(od	
strane	 instruktora)	 u	 diskusijama,	 npr.	 moderator,	 kritičar,	 analitičar	 i	 sl.	 Kada	
korisnik	odabere	svoju	ulugu,	dobija	kratka	obaveštenja	sa	uputstvima	kako	da	se	






Dok	 učenik	 koristi	 nStudy,	 sistem	 beleži	 detaljne	 podatke	 o	 operacijama	 koje	 je	
učenik	 izvršio	 unutar	 sistema,	 zajedno	 sa	 vremenskom	 odrednicom	 (npr.	 koja	
stranica	je	otvorena	(aktivna),	koji	je	njen	naslov,	koja	je	informacija	selektovana,	
kada	 je	 otvoren	 kontekstualni	meni,	 koja	 stavka	menija	 je	 izabrana,	 itd.).	 Sistem	
generiše	događaje	za	sve	aktivnosti	učenika,	zajedno	sa	 informacijama	nad	kojim	
artefaktima	 su	 izvršeni.	 Ovi	 događaji	 se	 šalju	 na	 server	 koji	 pamti	 sve	 podatke	 i	
obrađuje.		
Postoji	 i	 modul	 za	 analizu	 podataka	 učenja	 koji	 istraživačima,	 instruktorima	 i	
učenicima	pruža	uvid	u	kvantitativne	i	kvalitativne	informacije	koje	opisuju	proces	
učenja.	 nStudy	 sistem	 predstavlja	 jedan	 od	 najnaprednih	 sistema	 za	 učenje	









na	 sklonost	učenika	da	eksplicitno	definišu	 svoje	 ciljeve	 i	 koji	 su	 to	 ciljevi.	Pošto	
generisani	 događaji	 predstavljaju	 kompletan	 zapis	 o	 interakcijama	 učenika	 sa	
sadržajem,	 mogu	 se	 iskoristiti	 za	 identifikovanje	 konteksta	 koji	 (a)	 prethodi	





4 Dizajn SRL sistema 
Na	osnovu	predočenih	teorijskih	postavki	samoregulisanog	učenja	i	predstavljenih	
rezultata	 postojećih	 istraživanja	 u	 toj	 oblasti	 (videti	 Poglavlje	 2),	 kao	 i	 datog	
pregleda	postojećih	sistema	koji	se	koriste	za	učenje	na	Vebu	(datog	u	Poglavlju	3),	












navedene	 kategorije	 u	 vidu	 korisničkih	 priča.	 Korisničke	 priče	 (eng.	 user	 story)	
predstavljaju	 popularnu	 tehniku	 u	 agilnom	 razvoju	 softvera	 kojom	 se	 opisuju	
softverski	zahtevi	iz	ugla	krajnjih	korisnika	(Wautelet,	Heng,	Kolp,	&	Mirbel,	2014).	
Korisničke	 priče	 se	 najčešće	 definišu	 u	 formi	 rečenica	 koje	 sadrže	 aktora	 i	 opis	







4.1 Podrška procesima makro nivoa samoregulisanog učenja 
Funkcionalnosti	 iz	 ove	 kategorije	 treba	 da	 omoguće	 interakciju	 učenika	 sa	 SRL	
sistemom	koja	podstiče	procese	makro	nivoa	samoregulisanog	učenja:	planiranje,	
izvršenje	zadataka	i	evaluaciju	i	refleksiju.	
Kao	 podrška	 procesu	 Planiranja	 učenja	 je	 potrebno	 omogućiti	 učenicima	 da	
kreiraju	sopstvene	ciljeve	učenja	i	definišu	putanje	učenja,	odnosno	aktivnosti	
učenja	 koje	 je	 potrebno	 izvršiti	 kako	 bi	 se	 ti	 ciljevi	 dostigli	 (Slika	 5.A).	 Ova	
funkcionalnost	SRL	sistema	omogućava	učeniku	 samousmereno	učenje	 i	daje	mu	
slobodu	da	sam	definiše	šta	želi	da	uči	i	na	koji	način,	odnosno	kojim	aktivnostima	
učenja	 će	 to	 postići.	 Aktivnosti	 se	 mogu	 izvršavati	 u	 predefinisanom	 ili	 u	
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proizvoljnom	 redosledu,	 u	 zavisnosti	 od	 same	 strukture	 i	 cilja	 učenja.	 Učenici,	
takođe,	mogu	definisati	okvire	kompetencija	(Slika	5.G)	koje	žele	steći	i	asocirati	
određene	aktivnosti	sa	tim	kompetencijama.	Drugim	rečima,	može	se	definisati	




materijalima	 i	 izvršenjem	 aktivnosti	 učenja	 definisanim	 u	 okviru	 datog	 cilja	
učenja	 (Slika	 5.B).	 Učenik	 treba	 da	 je	 u	 mogućnosti	 da	 konstantno	 prati	 svoj	
progres	u	kontekstu	postavljenog	cilja	učenja	i	odabrane	putanje	učenja	(Slika	5.B).	
Tokom	 učenja,	 učenik	 može	 promeniti	 svoju	 putanju	 učenja,	 odnosno	
aktivnosti	koje	 je	prethodno	definisao	 i	 time	kreirati	novu	putanju	učenja	kojom	
planira	da	kompletira	dati	cilj	učenja	(Slika	5.B).	
Evaluacija	 rezultata	 učenja	 se	 može	 postići	 funkcionalnostima	 ocenjivanja	 od	
strane	samog	učenika	i	dobijanja	ocena	od	strane	drugih	učenika,	instruktora	
ili	eksternih	članova	(Slika	5.C).	Ocenjivanje	se	može	vršiti	prema	predefinisanim	
kriterijumima	 ili	 rubrikama	 koje	 su	 relevantne	 za	 datu	 oblast	 ili	 konkretnu	
aktivnost.	 Ove	 ocene	 i	 komentari	 ocenjivača	 se	mogu	učiniti	 dostupnim	drugima	
putem	portfolija	učenika.	Potrebno	je	da	učenik	može	slobodno	uređivati	sadržaj	
svog	portofolija,	dodavanjem	i	zapisa	koji	ne	potiču	iz	SRL	sistema,	već	su	stečeni	
u	 drugim	 sistemima	 za	 učenje	 ili	 u	 fizičkom	 svetu	 (Slika	 5.C).	 Takođe,	 učenik	 bi	










4.2 Uređivanje kohorti, kurseva i aktivnosti učenja na nivou 
organizacije 
Učenje	 se	 može	 organizovati	 i	 obavljati	 samostalno,	 od	 strane	 samih	 učenika.	
Međutim,	kao	što	je	ranije	predočeno	(videti	Odeljak	2.2.2),	učenici	najčešće	nemaju	




za	učenje	u	grupama	 (kohortama)	koje	 će	biti	vođeno	od	strane	 instruktora.	Ove	
funkcionalnosti	su	detaljno	razrađene	u	popularnim	LMS	sistemima	(videti	Odeljak	
3.1.1	 i	 Odeljak	 3.1.2)	 i	 najbitnije	 funkcionalnosti	 iz	 ove	 kategorije	 je	 potrebno	
podržati	i	u	ovom	SRL	sistemu.	Ove	funkcionalnosti	uključuju	definisanje	putanja	
učenja,	 nastavnih	materijala	 i	 aktivnosti	 na	 nivou	 organizacije,	 najčešće	 od	
strane	nastavnika,	odnosno	instruktora	u	procesu	učenja	(Slika	5.D).	Ovo	obuhvata	
kreiranje	 kurseva	 koji	 su	 dostupni	 svim	 učenicima	 u	 sistemu.	 Dalje,	 potrebno	 je	
omogućiti	definisanje	kohorti	učenika	koji	uče	zajedno	određeni	kurs	i	u	okviru	
kohorte	 omogućiti	 interakciju	 i	 komunikaciju	 njenih	 članova	 u	 okviru	 kursa.	





za	 datu	 organizaciju,	 odnosno	 za	 njene	 članove	 da	 ih	 dostignu	 (Slika	 5.G).	 Ove	
kompetencije	je	potrebno	povezati	sa	odgovarajućim	aktivnostima	učenja	kako	





4.3 Socijalne interakcije kao podrška samoregulisanom učenju 
U	Odeljku	2.1	(Pojam	i	karakteristike	samoregulisanog	učenja)	predočen	je	značaj	
socijalnih	aspekata	učenja	i	naglašen	njihov	uticaj	na	razvoj	veština	samoregulisanja	
time	što	definišu	uslove	 i	 kontekst	 za	 izvršenje	 zadataka	za	učenje,	 standarde	za	
poređenje,	kao	i	povratne	informacije	(Hadwin	&	Oshige,	2011).	S	tim	u	vezi,	SRL	
sistem	mora	 posedovati	 funkcionalnosti	 koje	 učenicima	 omogućavaju	 uvid	 u	
akcije	 vezane	 za	 učenje	 drugih	 učenika	 iz	 njihovog	 okruženja	 koje	 ih	
potencijalno	 mogu	 navesti	 da	 preduzmu,	 odnosno	 preispitaju,	 sopstvene	 akcije	








4.3.1 Intervencija I: Glavni statusni zid 




kursa,	 odnosno	 definisanje	 cilja	 učenja,	 dodavanje	 novih	 aktivnosti	 učenja,	
kompletiranju	aktivnosti	učenja,	 itd.	Uvid	u	akcije	drugih	učesnika	u	kursu	može	
podstaći	 aktivnosti	 samoregulisanja	 sopstvenog	 učenja	 učenika	 (Dabbagh	 i	
Kitsantas,	 2005),	 posebno	 u	 konektivističkom	 okruženju	 za	 učenje	 (Kop,	 2011).	
Siadati	i	njene	kolege	(2013,	2016a,	2016b)	su	pokazali	da	u	neformalnom	kontekstu	





4.3.2 Intervencija II: Statusni zid cilja učenja 










4.3.3 Intervencija III: Preporuka učenika 
Kako	 bi	 se	 omogućilo	 uspostavljanje	 socijalnih	 veza,	 iz	 kojih	 će	 kasnije	 proisteći	
socijalne	 interakcije,	 razvijene	 su	 tri	 različite	 vrste	 preporuka	 učenika	 u	 okviru	
intervencije	 Preporuka	 učenika	 (eng.	 People	 Recommendation).	 Sve	 tri	 vrste	
preporuka	učeniku	predlažu	druge	učenike	čije	akcije	učenja	bi	bilo	korisno	pratiti	
na	 Glavnom	 statusnom	 zidu.	 Prva	 vrsta	 preporuke	 se	 zasniva	 na	 prostornoj	
udaljenosti	 između	 učenika.	 Socio-kulturološka	 sličnost	 je	 značajna	 prilikom	
uspostavljanja	 socijalnih	 veza	 koje	 doprinose	 angažovanju	 učenika	 u	 njegovom	




preporuče	 drugi	 učenici	 koji	 su	 aktivni	 učesnici	 kursa	 i	 čija	 aktivnost	 može	
motivisati	druge	da	se	više	angažuju	u	svom	učenju.	Aktivnost	učenika	se	meri	na	
osnovu	broja	njegovih/njenih	interakcija	sa	resursima	i	stranicama	u	SRL	sistemu	u	
poslednjih	 sedam	 dana,	 kao	 što	 su	 započinjanje	 kursa,	 učešće	 u	 diskusijama,	
kompletiranje	 aktivnosti	 učenja,	 itd.	 Na	 kraju,	 treći	 tip	 preporuke	 se	 zasniva	 na	
















5 Projektovanje i implementacija 
Na	 osnovu	 predloženog	 funkcionalnog	 dizajna	 SRL	 sistema,	 kreiran	 je	 predlog	
arhitekture	SRL	sistema	primenom	modernih	softversko-inženjerskih	pristupa.	
5.1 Arhitektura sistema 
Jedan	od	utemeljenih	pristupa	dizajniranju	arhitekture	softverskih	sistema	sastoji	
se	u	grupisanju	delova	sistema	u	 tzv.	slojeve	 (eng.	Layers);	konkretno	u	 tri	sloja:	
Prezentacioni	sloj,	Sloj	poslovne	logike	i	Sloj	perzistencije	(Fowler,	2002;	Buschmann,	




























Sloj	poslovne	 logike	SRL	sistema	sastoji	se	 iz	servisa	koji	su	podeljeni	u	 tri	grupe:	
Administratorski	servisi,	Servisi	za	uređivanje	sadržaja	i	kurseva	 i	Servisi	za	učenje.	
Ovi	 servisi	 su	 osmišljeni	 na	 osnovu	 funkcionalnih	 zahteva	 definisanih	 u	 okviru	
dizajna	sistema	(videti	Poglavlje	4).	Administratorski	servisi	su	zaduženi	za	kreiranje	




mogu	 koristiti	 Servise	 za	 uređivanje	 sadržaja	 i	 kurseva,	 a	 korisnicima	 sa	 ulogom	
Student	 su	 raspoloživi	 Servisi	 za	 učenje.	 Jedan	 korisnik	 može	 imati	 više	 uloga	 u	




Druga	 grupa	 servisa,	 Servisi	 za	 uređivanje	 sadržaja	 i	 kurseva,	 omogućava	
nastavnicima,	 odnosno	 kreatorima	 kurseva,	 da	 definišu	 okvire	 kompetencija	
relevantne	 za	 njihove	 kurseve.	 Okviri	 kompetencija	 su	 definisani	 u	 mnogim	
domenima,	ali	su	često	dati	u	tekstualnom	obliku.	Tako	da	je	potrebno	da	SRL	sistem	
podrži	 kreiranje	 konkretnih	 kompetencija	 (npr.	 njihovog	 naziva	 i	 opisa)	 tako	 da	
budu	 dostupne	 za	 programsku	 obradu.	 Takođe	 je	 potrebno	 omogućiti	
uspostavljanje	međusobnog	odnosa	kompetencija,	uključujući	njihovu	hijerarhiju	i	
relacije	 preduslova	 između	 kompetencija.	 Dalje,	 potrebno	 je	 podržati	 “uvoženje”	




učenja	 koje	 učenici	 izvode	 u	 okviru	 datih	 kurseva.	 Preko	 ovih	 servisa	 je	moguće	









Treću	grupu	servisa	 čine	Servisi	 za	učenje	 koji	 su	namenjeni	učenicima	 i	služe	 za	
sprovođenje	 i	 podršku	 samom	 procesu	 učenja.	 Učenici	 koriste	 Servise	 za	 ciljeve	
učenja	i	materijale	za	učenje	kako	bi	kreirali	sopstvene	ciljeve	učenja	i	započeli	rad	
na	 njihovom	 postizanju.	 Slično,	 mogu	 kreirati	 ciljeve	 učenja	 koji	 su	 povezani	 sa	
kursevima	 koje	 su	 prethodno	 definisali	 nastavnici,	 odnosno	 kreatori	 kurseva.	
Učenici	 rade	 na	 ovim	 kursevima	 u	 okviru	 predefinisane	 kohorte	 i	 mogu	 imati	
dodeljene	tutore	koji	su	zaduženi	za	ocenjivanje	njihovih	rezultata.	Tokom	učenja,	
učenicima	su	dostupne	intervencije	u	učenju	koje	omogućavaju	socijalne	interakcije	
sa	 drugim	 učenicima	 u	 okviru	 iste	 kohorte	 (videti	 detaljnije	 u	 Odeljku	 4.3).	
Kompletirani	 ciljevi	 učenja	 će	 se	 automatski	 pojaviti	 u	 učenikovom	 privatnom	
repozitorijumu	zapisa	o	učenju	kojim	upravlja	preko	Servisa	repozitorijuma	zapisa	o	
učenju.	 Učenik	može	 dodati	 i	 zapise	 o	 učenju	nastalim	 van	 konteksta	 nekog	 cilja	
učenja,	npr.	sertifikat	o	pohađanju	kursa	u	nekom	drugom	sistemu	za	učenje	ili	u	
fizičkom	svetu.	Učenik	ima	potpunu	kontrolu	nad	sadržajem	repozitorijuma	zapisa	





Svi	 servisi	 se	 oslanjaju	 na	 Domenski	 model	 koji	 opisuje	 relevantne	 entitete	 SRL	
sistema	i	njihove	međusobne	veze.	
Na	kraju,	Sloj	perzistencije	čine	sistemi	koji	omogućavaju	trajno	čuvanje	podataka.	
Arhitekturom	 SRL	 sistema	 je	 predviđeno	 da	 se	 entiteti	 čuvaju	 u	 Bazi	 podataka.	
Takođe,	 predviđeno	 je	 korišćenje	 Indeksne	 baze	 preko	 koje	 će	 se	 obavljati	 sve	
funkcionalnosti	 pretrage	 u	 okviru	 različitih	 servisa	 Sloja	 poslovne	 logike	 (npr.	




5.2 Implementacija prototipa 
U	svrhe	demonstracije	i	evaluacije	predloženog	koncepta	i	arhitekture	SRL	sistema,	
razvijen	je	prototip	nazvan	ProSolo.	Prototip	je	razvijen	u	programskom	jeziku	Java	










je	 potrebno	 realizovati	 kroz	 sve	 slojeve	 aplikacije,	 korišćen	 je	 Spring	 Security	
modul33.	On	omogućava	autentikaciju	korisnika	i	autorizaciju	pristupa	određenim	









servisa	 preko	 Spring	 MVC35	 komponenti,	 što	 je	 iskorišćeno	 za	 realizaciju	 REST	
servisa	SRL	sistema.		
Veb	 interfejs	 je	 implementiran	 preko	 JavaServer	 Faces	 (JSF)36	 tehnologije	 koja	
omogućava	kreiranje	Veb	aplikacija	u	Javi.	JSF	spada	u	Veb	tehnologije	bazirane	na	
komponentama,	 što	 znači	 da	 omogućava	 kreiranje	 komponenti	 korisničkog	
interfejsa	 koje	 mogu	 da	 se	 koriste	 na	 različitim	 Veb	 stranama.	 Za	 realizaciju	
animacija	i	modernih	interakcija	sa	korisničkim	interfejsom,	korišćena	je	popularna	
JavaScript	biblioteka	jQuery37.	
Kao	 što	 je	 već	 rečeno,	 Spring	 omogućava	 labavo	 povezivanje	 servisa.	 Svi	 servisi	
poslovne	 logike	 su	 implementirani	 na	 ovaj	 način.	 Pošto	 aplikacija	 može	 biti	
postavljena	 na	 više	 Veb	 servera	 u	 isto	 vreme,	 za	 komunikaciju	 između	 instanci	
servisa	 na	 različitim	 serverima	 koristi	 se	 RabbitMQ38	 koji	 predstavlja	 jedan	 od	
najpopularnijih	tehnologija	za	razmenu	poruka.	Servisi	u	okviru	istog	servera,	ali	i	
na	 drugim	 serverima,	 komuniciraju	međusobno	 time	 što	 šalju	 poruke	 RabbitMQ	
serveru,	koji	dalje	poruke	distribuira	drugim	servisima	koji	 su	 se	 “pretplatili”	na	
poruke	određenog	tipa.		
Za	 realizaciju	 servisa	 koji	 pristupaju	 podacima,	 koristi	 se	 Hibernate39.	 On	
omogućava	 mapiranje	 klasa	 domenskog	 modela	 ka	 tabelama	 relacione	 baze	 i	
olakšava	kreiranje,	ažuriranje	i	brisanje	rekorda	iz	ovih	tabela.	
Relacioni	podaci	se	smeštaju	u	MySQL	relacionu	bazu40,	dok	se	indeksni	podaci,	koji	














5.2.1 Prikaz formi prototipa 
Veb	interfejs	ProSolo	sistema	je	dizajniran	po	uzoru	na	popularne	sisteme	za	učenje	


























fajlovi,	 linkovi	 ka	 eksterni	 resursima	 itd	 (Slika	 13).	 Zavisno	 od	 dizajna	 kursa,	 za	
kompletiranje	aktivnosti	je	najčešće	potrebno	dati	tekstualni	odgovor	ili	odgovor	u	
vidu	fajla.	













Predloženi	 dizajn	 i	 arhitektura	 SRL	 sistema	 su	 evaluirani	 primenom	 ProSolo	
prototipa	u	kontekstu	MOOC	kursa.	Ova	evaluacija	je	bila	predmet	studije	objavljene	
u	radu	Milikic,	Gasevic	i	Jovanovic	(2018).	
6.1 Istraživačka pitanja i hipoteze 





kao	 i	 da	 se	 proceni	 stepen	 ove	 asocijacije.	 U	 okviru	 studije	 su	 definisana	 dva	
istraživačka	pitanja	(IP).	
6.1.1 Prvo istraživačko pitanje i hipoteze 
Prvo	istraživačko	pitanje	odnosi	se	na	socijalne	intervencije	predložene	u	ovom	radu	














društvena	 svest,	 postignuta	 pružanjem	 ažurnih	 informacija	 o	 učenju	 članova	
socijalnog	 okruženja	 u	 okviru	 kojeg	 učenik	 uči,	 imati	 efekat	 na	 učenikovo	


























progres	 i	 aktivnosti	 učenja	 drugih	 učenika.	 Ovo,	 takođe,	 može	 učeniku	 otkriti	





6.1.2 Drugo istraživačko pitanje i hipoteze 
Prethodna	istraživanja	su	analizirala	odnos	između	individualnih	razlika	učenika	i	
procesa	 samoregulisanog	 učenja	 u	 MOOC	 kursevima	 (Kizilcec	 et	 al.,	 2017).	 Na	
osnovu	analize	podataka	nad	140546	učenika	u	četiri	MOOC	kursa	na	edX	platformi,	
Guo	i	Rajneka	(2014)	su	utvrdili	da	su	stariji	učenici	skloniji	praćenju	nelinearnih	
putanja	 navigacije	 kroz	 kurs,	 što	 može	 biti	 znak	 nižih	 veština	 samoregulacije	
(Kizilcec	et	al.,	2017).	Nekoliko	studija	je	pokazalo	da	je	samoregulisano	ponašanje	




onlajn	 kurseva	 (sa	 ukupno	 preko	 67000	 učesnika),	 pronašla	 je	 razliku	 između	
polova	u	 razvijanju	 veština	 samoregulacije.	Njihovi	 rezultati	ukazuju	na	viši	nivo	
upornosti	 među	 učenicima	 muškog	 pola.	 Ista	 studija	 je	 pokazala	 da	 učenici	 sa	
visokim	 stepenom	 obrazovanja	 imaju	 više	 ocene	 i	 nivoe	 upornosti	 u	 odnosu	 na	
druge	 učenike.	 U	 drugoj	 studiji	 (Hood,	 Littlejohn,	 &	 Milligan,	 2015)	 je	 takođe	
pronađen	viši	nivo	samoregulacije	među	učenicima	sa	višim	stepenom	formalnog	





utiču	 na	 stepen	 asocijacije	 između	 predloženih	 socijalnih	 intervencija	 i	 procesa	
samoregulisanog	učenja.	Individualne	karakteristike	koje	se	ovde	razmatraju	su	pol,	
starost	i	nivo	obrazovanja.	Takođe,	kao	jedna	od	bitnih	individualnih	karakteristika	
učenika,	 u	 ovoj	 studiji	 se	 razmatra	 i	 njihova	 motivacija.	 Pretpostavka	 je	 da	
motivacija,	 kao	 komponenta	 unutrašnjih	 faktora	 na	 osnovu	 kojih	 učenici	 donose	
odluke	(Winne	&	Hadwin,	1998),	može	predstavljati	moderatorski	faktor	asocijacije	
između	socijalnih	 intervencija	 i	 aktiviranja	procesa	mikro	nivoa	samoregulisanog	
učenja.	
IP2:	 Da	 li	 individualne	 razlike	 među	 učenicima	 utiču	 na	 stepen	 asocijacija	
između	socijalnih	intervencija	i	procesa	samoregulisanog	učenja?	
U	 ovoj	 studiji	 je	 ispitivan	 moderatorski	 faktor	 tri	 vrste	 motivacije	 -	 potreba	 za	
saznanjem	(Need	 for	Cognition	 -	NFC),	grit	 i	orijentacija	ciljeva	postignuća	(više	u	
Odeljku	 4.3)	 -	 na	 asocijacije	 između	 socijalnih	 intervencija	 i	 procesa	
samoregulisanja.	Definisane	su	sledeće	hipoteze:	
H2.1:	 Učenici	 sa	 niskim	 nivoom	 NFC-a	 će	 koristiti	 više	 socijalne	 intervencije	 koje	
podstiču	aktivaciju	procesa	makro	nivoa,	Planiranja	i	Izvršenja,	u	odnosu	na	učenike	
sa	visokim	stepenom	NFC-a.	
H2.2:	Učenici	 sa	 visokim	nivoom	grita	 će	 više	koristiti	 socijalne	 intervencije	koje	 su	






njihov	 progres	 u	 kompletiranju	 ciljeva	 učenja,	 i	 da	 ga	 uporede	 sa	 sopstvenim	
progresom.	 Slično	 tome,	 pretpostavka	 je	 da	 će	 učenici	 koji	 imaju	 ciljeve	 učinka	
usmerene	 ka	 izbegavanju	 neuspeha	 koristiti	 socijalne	 intervencije	 koje	 im	
omogućavaju	da	se	uporede	sa	drugim	učenicima.	
H2.4:	Individualne	karakteristike	učenika,	kao	što	su	stepen	obrazovanja,	pol	i	starost,	





zasnovana	 na	 tragovima	 (eng.	 trace-based	 methodology)	 kako	 bi	 se	 ispitalo	
postojanje	 asocijacija	 između	predloženih	 socijalnih	 intervencija	 i	 procesa	mikro	
nivoa	samoregulisanog	učenja	(Siadaty	et	al.,	2016a).	




u	domenu	učenja,	data	mining	u	obrazovanju,	 analiza	 teksta	 i	 analiza	društvenih	
mreža.	Izvođenje	kursa	je	bilo	eksperimentalno,	jer	je	po	prvi	put	isti	sadržaj	kursa	










obrađivana	 u	 periodu	 od	 po	 dve	 nedelje.	 U	 ProSolo	 sistemu	 aktivnosti	 su	
organizovane	 u	 9	 ciljeva	 učenja,	 sastavljenih	 od	 nekoliko	 kompetencija	 koje	 su	
prethodno	definisali	instruktori	kursa.	Polaznici	su,	takođe,	imali	priliku	da	kreiraju	
lične	ciljeve	učenja	i	kompetencije	koje	bi	dopunjavale	zvanične	ciljeve	učenja	kursa.	
Učenicima	su	bile	omogućene	 različite	vrste	aktivnosti	učenja,	 kao	 što	 su	video	 i	
tekstualni	materijali	 i	domaći	zadaci.	Usled	velikog	broja	polaznika,	na	kursu	nije	
obavljano	nikakvo	ocenjivanje.	
Ova	 evaluaciona	 studija	 koristi	 podatke	 o	 akcijama	 učenika	 dobijenih	 iz	 ProSolo	
sistema	koji	predstavlja	implementaciju	prototipa	SRL	sistema	predloženog	u	ovoj	






učenike	 koji	 su	 koristili	 socijalne	 intervencije	 i	 bili	 aktivni	 u	 kursu.	 Aktivnim	 se	
smatra	učenik	koji	je	tokom	kursa	generisao	najmanje	dva	događaja,	koji	su	vezani	
bilo	za	procese	samoregulisanog	učenja	ili	za	socijalne	intervencije,	u	periodu	dužem	




da	 prouče	 samo	 neke	 delove	 kursa,	 a	 ne	 da	 pohađaju	 ceo	 kurs.	 Drugim	 rečima,	





za	 saznanjem,	 gritom	 i	 orijentacijom	 ciljeva	 postignuća.	 Ukupno	 je	 940	 učenika	






































u	 sistem,	 a	 završava	 se	 događajem	LOGOUT.	 Sesija	 se	može	 završiti	 i	 događajem	
SESSION_ENDED	koji	nastupa	kada	sistem	automatski	prekine	korisničku	sesiju	(tj.	
sesiju	učenja)	nakon	30	minuta	neaktivnosti	učenika.		
Kako	 se	 sesije	 sastoje	 iz	događaja	koji	opisuju	 svaku	vrstu	 interakcije	učenika	 sa	
sistemom,	cilj	procesa	preprocesiranja	je	bio	da	se	uklone	događaji	koji	nisu	bitni	za	







Spisak	 ovih	 događaja	 je	 dat	 u	 Tabeli	 8	 u	 Prilogu	 A.	 Slično	 tome,	 analizirani	 su	 i	
elementi	korisničkog	interfejsa	koji	su	povezani	sa	odgovarajućim	intervencijama	u	
učenju.	Događaji	koje	generišu	ovi	elementi	korisničkog	interfejsa	su	korišćeni	kao	
indikatori	 upotrebe	 odgovarajuće	 intervencije	 u	 učenju.	 Detaljan	 spisak	 svih	
događaja	koji	predstavljaju	interakcije	sa	intervencijama	u	učenju	dat	je	u	Tabeli	9	u	
Prilogu	A.	
Da	 bi	 se	 događaji	 pojedinačnih	 sesija	 učenja	 preveli	 u	 događaje	 višeg	 nivoa	 koji	
označavaju	aktiviranje	određenog	procesa	mikro	nivoa	samoregulisanog	učenja	ili	




npr.	 “mouse	 click”	 (klik	mišem).	Opciono,	 šablon	može	 sadržati	 i	 tip	 resursa	nad	
kojim	 se	 događaj	 dogodio	 (polje	 "objectType"),	 npr.	 korisnik	 (je	 zapraćen),	 cilj	
	
	 69	
učenja	 (je	 započet),	 stranica	 (je	 otvorena),	 i	 sl.	 Takođe,	 šablon	 može	 imati	 i	















i	 otvorio	 je	 dijalog	 za	 slanje	 poruke;	 ovime	 je	 generisan	 jedan	 događaj.	 Zatim	 je	




sesijama	 učenja.	 Za	 svako	 podudaranje	 šablona,	 generisan	 je	 novi	 događaj	 višeg	




















korišćenja	 intervencije,	 kao	 i	 srednja	 vrednosti	 i	 standardna	 devijacija	 ovih	





Varijabla	 Ukupan	broj	 Srednja	vrednost	 St.	devijacija	
goal_setting	 474	 1.705	 2.044	
making_plans	 1	 0.004	 0.06	
working_on_the_task	 78	 0.281	 1.362	
applying_strategy_changes	 902	 3.245	 5.102	
main_status_wall	 1449	 5.212	 26.307	
goal_wall	 59	 0.212	 1.086	
people_suggestions	 460	 1.655	 4.339	
social_comparison	 21	 0.076	 0.315	
6.2.4 Varijable 
Skup	podataka	(dataset)	koji	je	korišćen	u	ovoj	studiji	se	sastoji	od	broja	događaja	





varijabla:	 goal_setting,	 making_plans,	 working_on_the_task	 i	
applying_strategy_changes.	 Ove	 varijable	 su	 korišćene	 kao	 zavisne	 varijable	 u	
kreiranim	modelima	(objašnjeno	detaljnije	u	Odeljku	6.2.5).	
Broj	događaja	upotrebe	socijalnih	intervencija.	Pošto	su	uvedene	četiri	socijalne	









korišćene	 su	 za	 ispitivanje	moderatorskog	 uticaja	 na	 asocijaciju	 između	 varijabli	
intervencija	i	varijabli	procesa	mikro	nivoa	samoregulisanog	učenja.	
Koeficijent	potrebe	za	saznanjem.	Anketa	koja	je	sprovedena	pre	kursa	sadržala	
je	 i	 pitanja	 koja	 su	 omogućila	 merenje	 nivoa	 potrebe	 za	 saznanjem	 (Need	 for	
Cognition	 -	NFC)	kod	učenika.	Originalni	upitnik	 za	merenje	NFC-a	koji	 su	 razvili	
Kasiopo	i	Peti	(1982),	koji	se	sastoji	od	34	pitanja,	kasnije	je	pretvoren	u	verziju	od	
18	 stavki	 (Cacioppo,	 Petty,	 &	 Kao,	 1984).	 Pokazano	 je	 da	 oba	 upitnika	 kreiraju	
jedinstvenu	 varijablu	 koja	 meri	 tendenciju	 učenika	 da	 se	 angažuje	 i	 da	 uživa	 u	






ili	 visok	 NFC	 (videti	 u	 Petty	 et	 al.,	 2009,	 Dickhäuser	 et	 al.,	 2009,	 Bertrams	 &	
Dickhäuser,	 2009,	 Fleischhauer	 et	 al.,	 2010),	 ova	 varijabla	 je	 diskretizovana.	
Pretvorena	 je	 u	 faktorsku	 varijablu	 sa	 mogućim	 vrednostima	 low	 (nizak)	 i	 high	
(visok)	na	osnovu	vrednosti	medijane	(Md	=	16).	Ova	varijabla	je	dodata	u	konačni	
dataset	pod	nazivom	nfc_score.	
Grit	koeficijent.	Dakvort	 i	ostali	 (2007)	su	osmislili	 inicijalnu	anketu	za	merenje	




akademskim	 uspehom	 i	 tendencijom	 odraslih	 da	 ne	 menjaju	 često	 karijere	
(Duckworth	&	Quinn,	2009).	Ova	anketa	ima	dvofaktorsku	strukturu,	gde	jedan	skup	
pitanja	 meri	 konzistentnost	 interesa	 pojedinca	 za	 učenjem,	 dok	 druga	 meri	
istrajnost	 u	 učenju.	 Ali,	 kao	 što	 su	 predložili	 Dakvort	 i	 Kvin	 (2009),	 na	 osnovu	









Ankete	 za	 merenje	 ciljeva	 postignuća.	 Obrasci	 adaptivnih	 skala	 učenja	 (eng.	




merenje	 ciljeva	 učinka	 usmerenih	 ka	 postizanju	 uspeha,	Anketa	 za	merenje	 ciljeva	
učenja	 i	 Anketa	 za	 merenje	 akademske	 efikasnosti.	 Kao	 što	 nazivi	 sugerišu,	 prva	
anketa	 meri	 orijentaciju	 učenika	 ka	 ciljevima	 učinka,	 dok	 druga	 meri	 njihovu	
orijentaciju	ka	ciljevima	učenja.	Treća	anketa	koja	je	korišćena	u	ovoj	studiji	meri	
koliko	učenici	misle	da	su	kompetentni	za	dati	kurs.	Za	svaku	od	tri	ankete,	kreirana	
je	 respektivno	 po	 jedna	 nezavisna	 varijabla:	 mastery_goal_orientation,	






















6.2.5 Metode analize podataka 
Pošto	su	u	 formiranom	datasetu	 sesije	učenja	po	prirodi	grupisane	 (eng.	nested)	
(sesije	uvek	pripadaju	jednom	učeniku	i	nastale	su	u	određenoj	nedelji	kursa),	ali	i	
ukrštene	(eng.	crossed)	(vrednosti	svih	kategoričkih	varijabli	se	mogu	naći	u	bilo	
kojoj	 kombinaciji),	 za	 analizu	 ovakvih	 podataka	 su	 korišćeni	 mešoviti	 linearni	
modeli	(eng.	mixed	linear	models)	(Hox,	2010).	Ovi	modeli	uzimaju	u	obzir	varijable	
sa	 fiksnim	 i	 slučajnim	efektom.	Varijable	 sa	 fiksnim	efektom	su	one	varijable	 čiji	
uticaj	 je	 konstantan	 na	 nivou	 cele	 populacije,	 dok	 uticaj	 varijabli	 sa	 slučajnim	
efektom	 varira	 između	 određenih	 grupa	 instanci	 koje	 su	 nasumice	 izvučene	 iz	






varijabli	 koje	označavaju	korišćenja	 socijalnih	 intervencija	 (nezavisne	varijable)	 i	
varijabli	 koje	 opisuju	 aktiviranje	 procesa	 mikro	 nivoa	 samoregulisanog	 učenja	
(izlazne	 varijable).	 Takođe	 je	 ispitano	 prisustvo	 interakcija	 između	 varijabli	 koje	
označavaju	korišćenje	socijalnih	intervencija	i	demografskih,	odnosno	motivacionih	
varijabli.	 Generisana	 su	 po	 tri	 modela	 za	 svaku	 od	 definisanih	 devet	 hipoteza	
vezanih	 za	 IP1:	 null	 (nulti)	 model,	 pun	 model	 i	 redukovani	 model.	Null	 model	 je	
uključivao	samo	varijable	sa	slučajnim	efektom,	odnosno	varijable	student	 i	week.	










za	 IP2,	 svaki	 od	 devet	 modela	 uključivao	 je	 i	 interakcije	 između	 varijable	 broja	
događaja	upotrebe	 socijalne	 intervencije	 (na	koju	 se	odnosi	dati	model,	 odnosno	
hipoteza)	i	tri	demografske	varijable,	kao	i	interakcije	sa	motivacionim	varijablama.	
Prednost	ovog	 pristupa	 u	odnosu	 na	 pristup	 gde	 bi	 se	 pravili	 posebni	modeli	 za	
interakciju	sa	svakom	demografskom,	odnosno	motivacionom	varijablom,	je	da	se	u	
ovom	 slučaju	 svi	 koeficijenti	 regresionog	 modela	 mogu	 posmatrati	 i	 proceniti	
istovremeno	(Kizilcec	et	al.,	2017).	Neki	puni	modeli	su,	takođe,	uključivali	i	varijable	






&	 Friedman,	 2011)	 za	 svaku	 od	 hipoteza	 IP1;	 ovi	modeli	 se	 nazivaju	 redukovani	
modeli.	
Na	kraju,	za	potrebe	analize	svake	od	devet	hipoteza	IP1	izabran	je	ili	null	model	ili	
redukovani	model,	 a	 na	 osnovu	AICc	 kriterijuma.	 Konkretno,	 izabran	 je	model	 sa	





koji	 sadrži	 interakciju	 između	 varijabli	 main_status_wall	 i	
performance_approach_goal_orientation.	Model	ne	uključuje	slučajne	efekte.	
● M4:	 za	 izlaznu	 varijablu	 apply_strategy_changes,	 odabran	 je	 redukovani	






koji	 sadrži	 varijablu	 sa	 fiksnim	 efektom	 goal_wall	 i	 interakcije	 između	
varijable	 goal_wall	 i	 varijabli	 gender,	 age,	 education,	 nfc_score,	
performance_approach_	goal_orientation	i	grit_s.	Model	ne	uključuje	slučajne	
efekte.	
● M6:	 za	 izlaznu	 varijablu	 apply_strategy_changes,	 odabran	 je	 redukovani	






koji	 sadrži	 varijablu	 sa	 fiksnim	 efektom	 social_comparison	 i	 interakcije	




● M9:	 za	 izlaznu	 varijablu	 apply_strategy_changes,	 odabran	 je	 redukovani	
model	koji	sadrži	varijablu	sa	fiksnim	efektom	social_comparison	i	interakcije	
između	 varijable	 social_comparison	 i	 varijabli	 mastery_goal_orientation	 i	
academic_efficacy.	Model	ne	uključuje	slučajne	efekte.	
6.3 Rezultati 
Za	modele	M1	 i	M2	 izabrani	su	null	modeli.	 Za	hipotezu	H1.1	ovo	ukazuje	da	ne	
postoji	značajna	povezanost	između	varijabli	goal_setting	i	main_status_wall.	Slično	
tome,	 za	H1.2	nije	pronađena	značajna	zavisnost	 između	varijabli	making_plans	 i	
main_status_wall.	






izvršenja	 svojih	 zadataka	 učenja.	 Regresioni	 model	 je	 statistički	 značajan	 (F(2,	
1118)	=	3.346,	p	<	.05),	sa	prilagođenim	koeficijentom	determinacije	(R2)	od	0.006.	
Model	M4	 je	 pokazao	 značajan	 efekat	 interakcije	 između	 varijabli	 status_wall	 i	
performance_approach_goal_orientation	 (p	 <	 .05)	 na	 proces	 mikro	 nivoa	 Izmena	
strategija.	 Konkretno,	 učenici	 sa	 nižim	 stepenom	 orijentacije	 ciljeva	 učinka	
usmerenih	ka	postizanju	uspeha	 su	 imali	 veću	 zavisnost	 između	broja	korišćenja	











Konkretno,	 učenici	 iz	 starosne	 kategorije	 “od	 45	 do	 54”	 godine	 su	 imali	
najveću	asocijaciju	između	intervencije	Statusni	zid	cilja	učenja	 i	aktivnosti	
koje	 su	 vezane	 za	 proces	mikro	 nivoa	Rad	 na	 zadacima	 učenja.	Učenici	 iz	
starosnih	grupa	“od	35	do	44	godine”	 i	 “od	55	do	64	godine”	su	 imali	niži	
stepen	 asocijacije	 između	 korišćenja	Statusnog	 zida	 cilja	 učenja	 i	Rada	 na	
zadacima	učenja	od	učenika	iz	starosne	grupe	“od	45	do	54	godine”.		
● Između	varijabli	goal_wall	i	nfc_score	postoji	značajan	efekat	interakcije	(p	<	
.001).	 Konkretno,	 u	 kontekstu	 rada	 na	 zadacima	 učenja,	 asocijacija	 sa	







nešto	 manje	 kod	 onih	 koji	 su	 završili	 srednju	 školu	 ili	 četvorogodišnji	
fakultet.		
● Između	 varijabli	 goal_wall	 i	 performance_approach_goal_orientation	
pronađena	 je	 značajna	 interakcija	 (p	 <	 .001).	 Asocijacija	 između	upotrebe	
Statusnog	zida	cilja	učenja	i	Rada	na	zadacima	učenja	je	bila	veća	kod	učenika	
koji	imaju	izražene	ciljeve	učinka	orijentisane	prema	uspehu	od	onih	sa	slabo	
izraženim	ciljevima	učinka	orijentisanim	prema	uspehu,	 što	 je	u	 skladu	sa	
hipotezom	H2.3.		















izraženim	 ciljevima	 učinka	 orijentisanim	 ka	 uspehu.	 To	 je	 u	 suprotnosti	 sa	
hipotezom	H2.3	gde	je	pretpostavka	bila	da	će	postojati	viša	asocijacija	kod	učenika	








varijablu	 working_on_the_task	 (p	 <	 .05).	 Takođe,	 model	 je	 otkrio	 više	 efekata	
interakcije:	
● Između	 varijabli	 social_comparison	 i	 mastery_goal_orientation	 model	 je	
otkrio	 značajan	 efekat	 interakcije	 (p	 <	 .001).	 Konkretno,	 učenici	 sa	 slabo	
izraženim	 ciljevima	 učenja	 usmerenim	 ka	 postizanju	 uspeha	 kada	 koriste	
intervenciju	za	Društveno	poređenje,	imaju	tendenciju	da	se	više	angažuju	u	
radu	na	svojim	zadacima	učenja.		
● Između	 varijabli	 social_comparison	 i	 academic_efficacy	 postoji	 značajan	







Regresioni	 model	 je	 bio	 statistički	 značajan	 (F(7,	 1113)	 =	 6.271,	 p	 <	 .001),	 a	
prilagođeni	koeficijent	determinacije	(R2)	je	bio	.038.	
Na	kraju,	model	M9	je	pokazao	značajan	glavni	efekat	varijable	social_comparison	
na	 varijablu	 apply_strategy_changes	 (p	 <	 .05).	 Model	 je,	 takođe,	 otkrio	 značajne	
efekte	interakcije	između	varijabli	social_comparison	 i	academic_efficacy	(p	<	.01).	
Konkretno,	 upotreba	 intervencije	 Društvenog	 poređenja	 bila	 je	 povezana	 sa	
izmenama	 strategije	 kod	 učenika	 sa	 visokim	 stepenom	 akademske	 efikasnosti.	
Regresioni	 model	 je	 bio	 statistički	 značajan	 (F(3,	 1117)	 =	 3.305,	 p	 <	 .05),	 a	
prilagođeni	koeficijent	determinacije	(R2)	je	bio	.009.	
6.4 Diskusija rezultata evaluacije 
















Ovde	 treba	 napomenuti	 da	 treći	 proces	 mikro	 nivoa	 iz	 faze	 Planiranja,	 Analiza	
zadataka,	nije	posmatran	u	ovoj	studiji.	Iako	je	ProSolo	omogućavao	učenicima	da	
imaju	uvid	u	zadatke	učenja	(npr.	da	pregledaju	opis	kompetencije,	pročitaju	opis	



















statusni	 zid	 je	 imao	 značajnu	 asocijaciju	 sa	 izmenom	 njihovih	 strategija	 učenja	
(H2.3).	 Intervencija	 Glavnog	 statusnog	 zida	 bila	 je	 povezana	 sa	 manjim	
angažovanjem	u	 izmeni	strategija	učenja	kod	učenika	muškog	pola,	 za	 razliku	od	
njihovih	kolega	ženskog	pola	(H2.4).	Ovo	je	verovatno	uzrokovano	činjenicom	da	se	
muškarci	često	smatraju	sigurnijim	u	sebe	(tj.	imaju	veću	samoefikasnost)	od	žena	




ali	 i	 načinom	 merenja	 samoefikasnosti	 i	 pristrasnošću	 prikupljenih	 odgovora	
(Pajares	&	Schunk,	2001;	Pajares,	2002).	Takođe,	kako	su	ustanovili	Kizilček	i	ostali	
(2017),	 učesnici	MOOC	 kurseva	 ženskog	 pola	 imaju	 razvijeniju	 veštinu	 kreiranja	
strategija	učenja	nego	muškarci.	Ovde	treba	napomenuti	da	modeli	na	osnovu	kojih	
su	doneti	ovi	zaključci	imaju	nisku	vrednost	R2,	što	znači	modeli	objašnjavaju	mali	
deo	 varijabiliteta	 u	 podacima	 i	 da	 je	 potrebno	 uključiti	 dodatne	 varijable	 (Rea	&	
Parker,	2014).	
Razlog	zašto	Glavni	statusni	zid	nije	pokazao	značajnu	asocijaciju	sa	bilo	kojim	od	
razmatranih	 procesa	 samoregulisanog	 učenja	može	 biti	 usled	 samog	dizajna	 ove	
intervencije.	Kako	bi	se	prevazišao	problem	hladnog	starta	(eng.	cold	start	problem),	




pročitati.	 U	 ovoj	 istraživačkoj	 studiji	 bilo	 je	 279	 aktivnih	 učesnika	 kursa	 i	
prikazivanje	statusnih	informacija	svih	njih	može	dovesti	do	situacije	kada	ih	nije	
moguće	 sve	 ispratiti,	 što	 dovodi	 do	 preopterećenja	 informacijama	 (Leskovec	 &	









učenja	 prikazuju.	 Intervencija	 Statusni	 zid	 cilja	 učenja	 je	 implementirana	 da	
prikazuje	samo	aktivnosti	učenja	drugih	učenika	koji	rade	na	istom	cilju	učenja	i	koji	
su	prihvatili	da	budu	deo	grupe	učenika	koji	prate	aktivnosti	učenja	jedni	drugih.	
Ova	 intervencija	 je	 omogućila	 tzv.	 perifernu	 svest	 onih	 koji	 rade	 na	 istom	 cilju	
učenja.	 Implementirana	 na	 ovaj	 način,	 pokazalo	 se	 da	 je	 ova	 intervencija	 imala	
značajan	 glavni	 efekat	 na	 Rad	 na	 zadacima	 učenja.	 Ova	 tvrdnja	 je	 u	 skladu	 sa	










učenika.	 Ovo	 je	 potvrđeno	 i	 analizom	 varijance	 (ANOVA)	 u	 odgovorima	 učenika	
različitih	 starosnih	 grupa	 na	 pitanje	 iz	 ankete	 „Možete	 li	 reći	 zašto	 želite	 da	 se	
upišete	 na	 ovaj	 kurs?	 Kao	 dopuna	 univerzitetskom	 obrazovanju?”.	 Ponuđeni	












NFC,	 nego	 kod	 učenika	 sa	 visokim	 stepenom	NFC	 (H2.1).	 Ovo	 se	može	 objasniti	
činjenicom	 da	 učenici	 sa	 niskim	 koeficijentom	 NFC	 imaju	 razvijenije	 socijalne	
veštine	i	da	im	je	bitna	pripadnost	socijalnom	okruženju,	dok	oni	koji	imaju	visok	







neki	 vid	 profesionalnog	 obrazovanja,	 Master	 diplomu	 ili	 doktorat	 imaju	 visoko	
razvijene	veštine	samoregulisanja,	posebno	u	kreiranju	strategija	učenja	(Kizilcec	et	
al.,	 2017).	 Kako	 bi	 se	 objasnila	 razlika	 u	 asocijaciji	 učenika	 sa	 fakultetskom	
diplomom	 i	 drugih	 učenika	 u	 ovoj	 studiji,	 analizirane	 su	 varijacije	 u	 odgovorima	
učenika	sa	različitim	nivoom	obrazovanja	na	pitanje	iz	ankete:	“Možete	li	nam	reći	
zašto	želite	da	se	upišete	na	ovaj	kurs?	Tema	je	relevantna	za	moju	oblast	studija“.	































starosnom	dobi,	 u	 značajnoj	 relaciji	 sa	 procesom	mikro	 nivoa	 Izmena	 strategija.	
Konkretno,	veza	između	ove	intervencije	i	promene	u	strategijama	učenja	pokazala	





visoki	 stepen	 asocijacije	 kod	 mlađih	 učesnika	 MOOC	 kurseva	 je	 nešto	 što	 treba	
istražiti	u	budućim	istraživanjima.	Asocijacija	intervencije	Statusni	zid	cilja	učenja	i	
Izmene	 strategije	 je	 više	 izražena	 kod	 učenika	 sa	 izraženim	 ciljevima	 učinka	
usmerenim	ka	 postizanju	 uspeha	 u	 odnosu	 na	 učenike	 sa	manje	 izraženim	ovim	
ciljevima	(H2.3).	Ovo	se	opet	može	objasniti	činjenicom	da	ovi	učenici	pokušavaju	
da	nadmaše	druge;	stoga,	povećana	svest	o	aktivnostima	njihovih	kolega	može	 ih	





Intervencija	 Preporuka	 učenika	 nije	 pokazala	 nikakvu	 povezanost	 sa	 procesom	




Puller,	 2008),	 nije	 utvrđeno	 da	 je	 intervencija	 Preporuka	 učenika	 podstaknula	
aktivaciju	bilo	kojeg	procesa	mikro	nivoa	samoregulisanog	učenja.	Mogući	razlozi	za	
to	mogu	se	naći	u	tipovima	preporuka	koje	su	korišćene	i	u	samom	kontekstu	studije.	
Preporuke	 zasnovane	 na	 lokaciji	 i	 na	 aktivnostima	 verovatno	 nisu	 bile	 toliko	
relevantne	 učenicima	da	 se	 preko	 njih	 povežu	 sa	 drugima.	 Veze	 između	učenika	
moraju	biti	više	vezane	za	kontekst	učenja,	kao	što	su	slična	interesovanja	u	učenju	
ili	 razmenu	 problema	 tokom	 učenja,	 kao	 što	 je	 sugerisano	 u	 spomenutim	
istraživanjima	(npr.	u	Joksimovic	et	al.,	2016).	Sa	druge	strane,	treći	tip	preporuke,	
zasnovan	na	sličnosti	između	profila	učenika,	jeste	povezan	sa	kontekstom	učenja.	
Međutim,	 da	 bi	 ova	 vrsta	 preporuke	 dala	 relevantne	 predloge,	 ona	 treba	 da	 se	
zasniva	 na	 većem	 skupu	 podataka	 koji	 su	 vezani	 za	 učenikovu	 istoriju	 učenja	 i	
kompetencije	koje	su	stekli.	Učesnici	ove	istraživačke	studije	su	kreirali	svoje	profile	
tek	kada	je	kurs	započeo	i	njihovi	profili	i	interesovanja	za	učenje,	koje	je	sistem	za	





nivoa	 koji	 se	odnose	 na	 Izvršenje	 zadataka,	 kao	 što	 su	Rad	 na	 zadacima	učenja	 i	
Izmena	 strategija.	 Slično	 rezultatima	drugih	 studija	 (Siadaty	et	 al.,	 2016a,	2016b;	
Brusilovsky	et	al.,	2015),	pokazano	je	da	je	uvid	u	aktivnosti	učenja	i	progresa	drugih	
učenika	koji	rade	na	istom	cilju	učenja,	a	posebno	mogućnost	poređenja	sa	njima,	








gritom	 imalo	 značajnu	 asocijaciju	 sa	 njihovim	angažovanjem	na	 zadacima	učenja	
(H2.2).	 Na	 kraju,	 intervencija	 za	 Društveno	 poređenje	 je	 kod	 učenika	 sa	 niskom	
akademskom	 efikasnošću	 imala	 značajnu	 asocijaciju	 sa	 njihovim	 izvršenjem	
zadataka	 učenja.	 Ova	 intervencija	 je	 kod	 učenika	 sa	 visokom	 akademskom	












Prvom	posebnom	hipotezom	 (PH1)	 data	 je	 pretpostavka	 da	 se	 samoregulisano	










predloženog	 SRL	 sistema,	 razvijen	 u	 skladu	 sa	 predloženom	 servisnom	
arhitekturom.	 Ovaj	 sistem	 je	 korišćen	 u	 okviru	 MOOC	 kursa	 “Podaci,	 analitika	 i	
učenje”	 (detaljnije	 u	 Poglavlju	 6)	 tokom	9	 nedelja	 od	 strane	 279	učenika	 u	 čijim	
sesijama	učenja	 su	 zabeleženi	događaji	 aktiviranja	 svih	procesa	 samoregulisanog	
učenja.	 U	 Tabeli	 7	 je	 dat	 pregled	 broja	 događaja	 koji	 predstavljaju	 aktiviranje	
različitih	mikro	procesa	samoregulisanog	učenja	tokom	trajanja	evaluacione	studije.	
Na	 osnovu	 ukupnog	 broja	 događaja	 koji	 su	 vezani	 za	 procese	 samoregulisanog	
učenja,	 kao	 i	 na	 osnovu	 rezultata	 evaluacije,	 koji	 su	 pokazali	 značajne	 asocijacije	





interakcijama	 i	 procesa	 samoregulisanog	 učenja	 koji	 je	 zasnovan	 na	
kolektivnoj	 regulaciji.	 Sa	 ovom	 hipotezom	 u	 direktnoj	 relaciji	 su	 hipoteze	
definisane	 u	 okviru	 prvog	 istraživačkog	 pitanja	 sprovedene	 evaluacione	 studije	
	
	 88	
(H1.1	 -	 H1.9).	 U	 okviru	 evaluacione	 studije	 je	 ispitivano	 postojanje	 asocijacija	
između	 korišćenja	 socijalnih	 intervencija	 i	 procesa	 samoregulisanog	 učenja.	
Pokazano	 je	 da	 postoje	 izražene	 asocijacije	 između	 predloženih	 socijalnih	
intervencija	 i	 procesa	 mikro	 nivoa	 samoregulisanog	 učenja	 iz	 grupe	 Izvršenje	
zadataka.	 Konkretno,	 pokazalo	 se	 da	 intervencija	 Statusni	 zid	 cilja	 učenja	 ima	
izraženu	 asocijaciju	 sa	 procesom	mikro	 nivoa	 Rad	 na	 zadacima	 učenja.	 Takođe,	
intervencija	 Društveno	 poređenje	 ima	 izraženu	 asocijaciju	 sa	 procesima	 Rad	 na	
zadacima	učenja	i	Izmena	strategija.	Ovo	je	slično	rezultatima	studije	sprovedene	od	





evaluacionoj	 studiji	 nije	 pokazana	 asocijacija	 između	 socijalnih	 intervencija	 i	





nije	 utvrđena	 asocijacija	 između	 socijalnih	 intervencija	 i	 procesa	 mikro	 nivoa	
samoregulisanog	 učenja	 Evaluacija	 i	 Refleksija.	 Usled	 velikog	 broja	 inicijalno	
prijavljenih	 polaznika,	 dizajn	 sprovedenog	 MOOC	 kursa	 nije	 podrazumevao	
evaluaciju	rezultata	učenja	polaznika	kursa,	bilo	od	strane	instruktora	kursa,	bilo	od	
strane	 drugih	 učenika.	 Takođe,	 dizajnom	 MOOC	 kursa	 nije	 bilo	 predviđeno	 da	
učenici	 kreiraju	 svoje	 portfolije,	 čime	 bi	 imali	 priliku	 da	 refleksivno	 razmotre	
sopstvene	rezultate	učenja.	Iz	prethodno	navedenog	se	uočava	da	dizajn	kursa	nije	
kod	 učenika	 na	 odgovarajući	 način	 stimulisao	 aktiviranje	 svih	 procesa	
samoregulisanog	učenja,	već	samo	nekih,	Ovo	je	predstavljalo	ograničavajući	faktor	
prilikom	analize	asocijacija	ovih	procesa	i	socijalnih	intervencija.	Tako	da	se	može	






Treća	 posebna	 hipoteza	 ove	 disertacije	 (PH3)	 se	 odnosi	 na	 pretpostavku	 da	
individualne	 razlike	 između	 učenika	 utiču	 na	 stepen	 asocijacija	 između	
funkcionalnosti	softverskog	sistema	zasnovanih	na	socijalnim	interakcijama	i	
procesa	samoregulisanog	učenja.	Ova	hipoteza	je,	takođe,	potvrđena	rezultatima	
sprovedene	 evaluacione	 studije.	 Hipoteze	 u	 okviru	 drugog	 istraživačkog	 pitanja	
evaluacione	studije	(H2.1	-	H2.4)	su	potvrđene,	što	ukazuje	da	individualne	razlike	
među	učenicima	utiču	na	stepen	asocijacija	između	socijalnih	intervencija	i	procesa	
samoregulisanog	 učenja.	 Analizirane	 individualne	 razlike	 učenika	 su	 obuhvatale	





mikro	 nivoa	 vezanim	 za	 Izvršenje	 zadataka	 (Rad	 na	 zadacima	 učenja	 i	 Izmena	
strategija).	Konkretno,	pokazano	je	sledeće:	
● Pol.	 Intervencija	Glavni	 statusni	 zid	 imala	 je	 veću	 asocijaciju	 sa	 procesom	
Izmena	strategija	kod	učenika	ženskog	pola,	nego	kod	učenika	muškog	pola.	
Ovo	je	u	skladu	sa	rezultatima	drugih	istraživanja	koja	su	pokazala	da	učenici	
ženskog	 pola	 češće	 koriste	 veštine	 samoregulisanja	 od	 njihovih	 kolega	
muškog	pola	(Kizilcec	et	al.,	2017;	Weis,	Heikamp,	&	Trommsdorff,	2013).	
Međutim,	 treba	 napomenuti	 da	 neke	 studije	 nisu	 pronašle	 razlike	 u	











odgovaraju	nalazima	drugih	 studija	 (Kizilcec	et	 al.,	 2017;	Guo	&	Reinecke,	
2014)	u	kojima	je	ustanovljeno	da	stariji	učesnici	MOOC	kurseva	imaju	više	






asocijaciju	 sa	 procesom	 Rad	 na	 zadacima	 učenja	 kod	 učenika	 sa	 višom	
stručnom	 spremom,	 nešto	 slabiju	 asocijaciju	 dok	 učenika	 koji	 su	 završili	
doktorat	ili	četvorogodišnji	fakultet,	a	još	manju	asocijaciju	kod	učenika	sa	
Master	diplomom.	Ovo	potvrđuje	rezultate	drugih	istraživanja	(Kizilcec	et	al.,	
2017;	 Hood	 et	 al.,	 2015;	 Kizilcec	 &	 Halawa,	 2015)	 u	 kojima	 je,	 takođe,	
pronađen	 viši	 stepen	 samoregulacije	 među	 učenicima	 sa	 višim	 stepenom	
formalnog	 obrazovanja	 (posebno	 kod	 učenika	 sa	 Master	 diplomom	 ili	
doktoratom).	
Pokazano	je	i	da	kod	učenika	sa	različitim	motivacioniom	karakteristikama	postoje	









studenta,	 a	 u	 kontekstu	 datog	 cilja	 učenja,	 je	 više	 korišćena	 kod	 ovih	
studenata.	
● Grit.	 Intervencija	 Statusni	 zid	 cilja	 učenja	 imala	 je	 veću	 asocijaciju	 sa	







kojih	 su	 dobijeni	 samo	 delimično	 objašnjavaju	 varijabilitet	 zavisnih	
promenljivih	 koje	 su	 predmet	 predviđanja	 (Odeljak	 6.3).	 Objašnjenje	 se	





studije	 koje	 su	 analizirale	 vezu	 socijalnog	 okruženja	 i	 veština	
samoregulisanog	učenja	kod	studenata	sa	različitim	stepenom	grita,	tako	da	
bi	bilo	poželjno	sprovesti	dodatne	studije	u	tom	pravcu.	
● Ciljevi	 učenja	 usmereni	 ka	 postizanju	 uspeha.	 Intervencija	Društvenog	
poređenja	imala	je	veću	asocijaciju	sa	procesom	Rad	na	zadacima	učenja	kod	
učenika	 sa	 slabo	 izraženim,	 nego	 kod	 učenika	 sa	 visoko	 izraženim	 ovim	
ciljevima.	Ovaj	rezultat	je	moguća	posledica	činjenice	da	učenici	sa	izraženim	
ciljevima	učenja	najčešće	nisu	zainteresovani	za	poređenje	sa	drugima,	već	
samo	 za	 sopstveni	 progres	 i	 poboljšanje	 sopstvenih	 veština	 (Senko,	




sa	 izraženim,	 nego	 kog	 učenika	 sa	 slabo	 izraženim	 ciljevima	 učinka	
usmerenih	ka	postizanju	uspeha	(u	nastavku	će	se	koristiti	samo	izraz	ciljevi	
učinka).	Takođe,	intervencija	Statusni	zid	cilja	učenja	imala	je	veću	asocijaciju	
sa	 procesom	Rad	 na	 zadacima	učenja	 kod	 učenika	 sa	 izraženim,	nego	 kog	
učenika	 sa	 slabo	 izraženim	 ciljevima	 učinka.	 Slično	 tome,	 intervencija	
Statusni	 zid	 cilja	 učenja	 imala	 je	 veću	 asocijaciju	 sa	 procesom	 Izmena	




kojom	su	mereni	 ciljevi	učinka.	Naime,	neki	 istraživači	 smatraju	da	 je	kod	
ciljeva	učinka	potrebno	razdvojiti	težnju	učenika	da	nadmaši	druge	od	želje	
za	demonstracijom	određene	kompetencije	(Kaplan	&	Maehr,	2007;	Grant	&	
Dweck,	 2003;	 Senko	 &	 Harackiewicz,	 2002).	 Po	 tom	 stanovištu,	 želja	 za	
demonstracijom	kompetencije	vezana	je	za	nastojanje	učenika	da	se	pokaže	
kompetentnim	 u	 svom	 socijalnom	 okruženju	 (da	 bude	 priznat	 od	 strane	
istog).	 Upravo	 tu	 kompontentu	 cilja	 učinka	mere	Obrasci	 adaptivnih	 skala	
učenja	koji	su	korišćeni	u	evaluacionoj	studiji	(Midgley	et	al.,	2000).	Iz	ovoga	
se	može	 zaključiti	da	 su	 socijalne	 intervencije,	 koje	 daju	 uvid	 u	 aktivnosti	
učenja	drugih	učenika	(ali	 i	preko	kojih	će	se	učenikov	napredak	u	učenju	
prikazati	 drugima),	 uglavnom	 imale	 veću	 asocijaciju	 sa	 procesima	
samoregulisanog	 učenja	 kod	 učenika	 sa	 većom	 željom	 za	 demonstracijom	
kompetencija.	 Ovo	 se	 jedino	 nije	 pokazalo	 kod	 asocijacije	 između	
intervencije	Glavni	statusni	zid	i	procesa	Izmena	strategija,	tako	da	ovaj	nalaz	
treba	dodatno	 istražiti.	Treba	napomenuti	da	 je	model	na	osnovu	kojeg	 je	
dobijen	ovaj	rezultat	imao	nizak	koeficijent	determinacije.		
Treba	 se	 osvrnuti	 i	 na	 činjenicu	 da	 nije	 pronađen	 uticaj	 ciljeva	 učinka	 na	
asocijaciju	 intervencije	 Društvenog	 poređenja	 sa	 nekim	 od	 procesa	
samoregulisanog	 učenja.	 Neki	 autori	 smatraju	 da	 se	 kod	 ciljeva	 učinka	
učenici,	 pored	 ostalih	 normativnih	 kriterijuma	 kojima	 procenjuju	 svoje	
sposobnosti,	 često	 oslanjaju	 na	 društveno	 poređenje	 za	 procenu	 svog	
napretka	 (Duda	 &	 Nicholls,	 1992).	 Međutim,	 veći	 broj	 autora,	 uglavnom	
kreatora	novijih	studija	od	prethodne,	smatraju	da	društveno	poređenje	jeste	
koristan,	 ali	 ne	 i	 presudan	 aspekt	 ciljeva	 učinka	 (Grant	 &	 Dweck,	 2003;	
Kaplan	&	Maehr,	2007).	




i	 opšta	 polazna	 hipoteza	 (OH),	 odnosno	 da	 se	 odgovarajućim	 softverskim	
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sistemom,	 koji	 se	 bazira	 na	 socio-kognitivnom	 modelu	 podeljenog	
regulisanja,	može	podržati	samoregulisano	učenje	na	Vebu.	
7.1 Analiza prednosti i nedostataka 
Predloženi	 SRL	 sistem	 predstavlja	 sveobuhvatni	 sistem	 za	 učenje	 koji	 pored	
funkcionalnosti	klasičnih	LMS	sistema,	obuhvata	 i	 funkcionalnosti	koje	pospešuju	
socijalne	 inerakcije	 između	 učenika.	 Klasični	 LMS	 sistemi	 koji	 se	 koriste	 u	
formalnom	i	neformalnom	učenju,	kao	što	su	npr.	Moodle	LMS	i	Open	edX	(koji	se	
prevashodno	 koristi	 za	 izvođenje	MOOC	 kurseva),	 podržavaju	 funkcionalnosti	 za	
kreiranje	 sadržaja	 za	 učenje,	 upravljanje	 kohortama,	 tutorima,	 ocenama	 i	 sl.	 Ovi	
sistemi	 poseduju	 ograničene	 funkcionalnosti	 za	 uspostavljanje	 i	 održavanje	
socijalnih	konekcija	i	interakcija	između	učenika	-	interakcije	se	uglavnom	svode	na	
razmenu	 privatnih	 poruka	 i	 učešće	 u	 forumima	 za	 diskusiju.	 Podrška	 za	
samoregulisano	 učenje	 nije	 direktno	 ugrađena	 u	 ove	 sisteme.	 Za	 razliku	 od	 njih,	
predloženi	 SRL	 sistem,	 pored	 toga	 što	 poseduje	 osnovne	 funkcionalnosti	 koje	
pružaju	klasični	LMS	sistemi,	obezbeđuje	podršku	za	samoregulisanje	tokom	učenja.	
SRL	 sistem	 podržava	 sve	 tri	 faze	 samoregulisanog	 učenja,	 od	 Planiranja	 učenja,	
preko	Izvršenja	zadataka,	do	Evaluacije	i	refleksije.	Takođe,	SRL	sistem	omogućava	
praćenje	svih	aktivnosti	vezanih	za	učenje	u	okviru	kohorte	učenika,	kao	i	poređenje	








funkcionalnosti	 koje	 su	 zasnovane	 na	 socijalnim	 interakcijama.	 Ostale	
funkcionalnosti	 SRL	 sistema	 jesu	 bile	 korišćene	 od	 strane	 svih	 učesnika	 kursa	 i	
služile	su	kao	podrška	sprovođenju	samog	kursa.	Tako	da	se	osnovanost	hipoteze	
PH1,	 odnosno	 pretpostavka	 da	 predloženi	 SRL	 sistem	 može	 podržati	
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podstaknu	 samoregulisano	 učenje	 ili	 bi	 neke	 druge	 intervencije,	 odnosno	

















analizirane	 hipoteze	 postavljene	 u	 ovoj	 disertaciji.	 Dizajn	 kursa	 sprovedenog	 u	
okviru	 evaluacione	 studije	 nije	 uključivao	 procese	mikro	 nivoa	 samoregulisanog	
učenja	Analiza	 zadataka,	Evaluacija	 i	Refleksija.	 Tako	 da	 se	 u	 okviru	 evaluacione	
studije	 nije	 mogla	 ispitati	 asocijacija	 predloženih	 socijalnih	 intervencija	 sa	 ovim	
procesima	samoregulisanog	učenja.	Slično	tome,	rezultati	evaluacione	studije	nisu	
pokazali	 asocijaciju	predloženih	 socijalnih	 intervencija	 sa	procesima	mikro	nivoa	






Dawson,	 Joksimović,	 Kovanović,	 Gašević,	 &	 Siemens,	 2015)	 gde	 je	 isti	 sadržaj	 za	
učenje	 bio	 ponuđen	 kroz	 edX	 sistem,	 kao	 predstavnika	 tipičnog	 LMS	 sistema	 za	
MOOC	kurseve,	i	ProSolo	sistema,	kao	predstavnika	sistema	za	učenje	koji	je	baziran	






momentu	 na	 edX	sistemu.	 Sa	 druge	 strane,	 1665	 učesnika	 je	 u	 nekom	momentu	
koristilo	ProSolo	sistem,	od	kojih	je	na	kraju	njih	279	bilo	aktivno	i	popunilo	anketu	




informalnog	 konteksta	 učenja,	 trebalo	 bi	 sličnu	 studiju	 sprovesti	 i	 u	 drugačijim	






tipičnom	 primeru	 neformalnog	 učenja.	 Međutim,	 potrebno	 je	 sprovesti	 dodatne	










koji	 se	odvija	u	 samom	učeniku,	na	kognitivnom	 i	meta-kognitivnom	nivou,	sami	
učenici	 nisu	 bili	 uključeni	 u	 proces	 definisanja	 mapiranja	 između	 događaja	 u	
sesijama	 učenja	 i	 procesa	 samoregulisanog	 učenja.	 Tako	 da	 su	 ta	 mapiranja	 u	
izvesnoj	 meri	 subjektivna,	 odnosno	 podložna	 mišljenju	 i	 pristrasnosti	 samog	
istraživača	koji	ih	je	kreirao	(autora	ove	disertacije).	Ovaj	nedostatak	je	delimično	
prevaziđen	 time	 što	 su	u	 verifikaciju	mapiranja	 uključene	 kolege	 sa	 iskustvom	u	
dizajniranju	 i	sprovođenju	sličnih	evaluacionih	studija.	 Idealno	bi	bilo	da	su	sami	
učenici	mogli,	u	momentu	izvršenja	određene	akcije,	odnosno	generisanja	događaja,	
označiti	 kom	procesu	 samoregulisanog	 učenja	 taj	 događaj	 pripada	 (Jääskeläinen,	
2010).	Međutim,	uvođenje	tog	koraka	bi	poremetilo	njihov	tok	misli	i	samog	procesa	
učenja.		
7.2 Pravci daljeg razvoja 
Budući	 pravci	 razvoja	 treba	 da	 budu	 usmereni	 ka	 a)	 unapređenju	 dizajna	 SRL	
sistema,	b)	unapređenju	arhitekture	SRL	sistema	i	c)	dodatnoj	evaluaciji.	
7.2.1 Unapređenje dizajna SRL sistema 
Unapređenje	 dizajna	 SRL	 sistema	 treba	 da	 ide	 u	 smeru	 poboljšanja	 postojećih	 i	








lako	 mogao	 dovesti	 do	 preopterećenja	 informacijama	 zbog	 čega	 bi	 učeniku	 ta	
intervencija	postala	nezanimljiva	(Borgs	et	al.,	2010).	Ova	intervencija	bi	se	mogla	
unaprediti	 filtriranjem	 i	 preporukom	 samo	 onih	 statusa	 koji	 su	 potencijalno	
relevantni	 datom	 učeniku.	 Sistemi	 za	 preporuku	 sadržaja	 (eng.	 content	
	
	 97	
recommenders)	 se	 često	 koriste	 u	 društvenim	 mrežama	 upravo	 u	 ovu	 svrhu	 i	
kreiraju	 se	na	osnovu	statusa	koje	korisnik	piše,	 komentariše	 ili	 lajkuje.	Moderni	
pristupi	implementacije	ove	vrste	preporuka	se	baziraju	na	ekstakciji	tema	koje	se	
pojavljuju	u	ovim	postovima,	a	koje	se	mogu	dobiti	primenjujući	metode	kao	što	su	
Latentna	Dirišleova	alokacija	 (eng.	Latent	Dirichlet	Allocation	 -	LDA)	 ili	Matrična	
faktorizacija	(eng.	matrix	 factorization)	(Shmueli,	Kagian,	Koren,	&	Lempel,	2012;	
Zhao,	Cheng,	Hong,	&	Chi,	2015).	Na	osnovu	ovih	 tema	se	kreira	personalizovani	
profil	 korisnika,	 koji	 se	 dalje	 koristi	 za	 preporuku	 statusa	 koji	 će	 korisniku	 biti	
prikazani.	Neki	 autori	 idu	 još	dalje,	pa	primenjuju	 tzv.	bihejvioralnu	 faktorizaciju	
(eng.	 behavioral	 factorization),	 gde	 kreiraju	 posebne	 personalizovane	 profile	
korisnika	 za	 različite	 kontekste	 interakcije	 sa	 statusima	 (Zhao	 et	 al.,	 2015).	
Pretpostavka	ovog	pristupa	je	da	jedan	skup	tema	odgovara	statusima	koje	korisnik	
objavljuje,	drugi	skup	tema	je	u	statusima	na	koje	komentariše,	treći	skup	tema	je	u	
statusima	 koje	 lajkuje	 i	 sl.	 Ovi	 skupovi	 tema	 će	 se	 često	 preklapati,	 ali	 je	 ipak	
utvrđeno	 da	 postoje	 razlike	 u	 njima	 i	 da	 teme	 iz	 različitih	 konteksta	 treba	
ponderisati	 prlikom	 generisanja	 preporuka	 kako	 bi	 se	 dobili	 bolji	 rezultati	 (u	
odnosu	na	pristup	koji	generiše	jedan	skup	tema	za	jednog	korisnika)	(Zhao	et	al.,	
2015).	Primenom	filtriranja	i	preporuke	statusa	koje	učenik	treba	da	vidi	na	svom	









učenika.	 Sličan	 postupak	 ekstrakcije	 skupa	 tema	 bi	 se	 primenio	 i	 nad	 statusima	









bi	 se	 čuvale	 u	 indeksnoj	 bazi	 (dovoljno	 je	 čuvati	 njihove	 identifikatore	 i	 datume	
kreiranja)	radi	boljih	performansi	prilikom	prikaza	ove	intervencije.	





(koje	 je	 definisala	 sama	 organizacija	 ili	 njeni	 zaposleni).	 Da	 bi	 SRL	 sistem	 bio	 u	
mogućnosti	da	pruži	sličnu	vrstu	preporuka,	prvo	bi	trebalo	da	omogući	definisanje	
ciljeva	organizacije	u	kojoj	se	primenjuje,	odnosno	definisanje	ličnih	ciljeva	učenika	
u	 kontekstu	 njegove	 karijere.	 Na	 osnovu	 ovih	 ciljeva	 i	 već	 definisanih	 okvira	
kompetencija	i	putanja	učenja,	generisale	bi	se	preporuke	koje	bi	pomogle	učeniku	
prilikom	planiranja	njegovog	procesa	učenja.	
Preporuka	 ciljeva	učenja	 od	 strane	drugih	učenika.	 U	 studiji	 sprovedenoj	 od	
strane	 Sajdati	 i	 njenih	 kolega	 (2016b),	 korišćena	 je	 intervencija	 u	 učenju	 koja	










Prikazivanje	 kratkih	 kognitivnih	 ili	 meta-kognitivnih	 poruka.	 Ova	 vrsta	
intervencije	 služi	 da	 podstakne	 učenike	 da	 izvrše	 specifične	 aktivnosti	






koji	 već	 imaju	 razvijene	 veštine	 samoregulisanja	 (Bannert	 &	 Reimann,	 2012;	
Veenman,	2007).	 SRL	sistem	bi	 trebalo	da	podrži	prikaz	ovih	poruka	u	 različitim	
fazama	 učenja.	 Ali	 pre	 toga,	 za	 uspešnu	 primenu	 bi	 trebalo	 da	 poseduje	
funkcionalnosti	merenja	nivoa	veština	samoregulisanja	učenika,	pa	u	skladu	sa	tim	
da	 prilagodi	 sadržaj	 poruke	 (npr.	 učenicima	 sa	 manje	 razvijenim	 veštinama	
samoregulisanja	 treba	 dati	 detaljna	 uputstva	 o	 akcijama	 koje	 treba	 da	 izvrše)	 i	
učestanost	prikaza	ovih	poruka.	





zameni	 postojeće	 LMS	 sisteme.	 U	 skladu	 sa	 tim,	 unapređenje	 arhitekture	 SRL	
sistema	treba	da	bude	usmeren	ka	boljoj	integraciji	SRL	sistema	sa	postojećim	LMS	
sistemima,	a	što	se	može	postići	sledećim	funkcionalnostima:	
Uvoz	 predefinisanih	 okvira	 kompetencija.	 Okviri	 kompetencija	 mogu	 biti	
definisani	u	drugim	LMS	sistemima	ili	drugim	softverskim	sistemima	koje	koriste	




Uvoz	 aktivnosti	 učenja.	 SRL	 sistem	 bi	 trebalo	 da	 podrži	 uvoz	 baze	 nastavnih	
materijala	 koje	 su	 organizacije	 pohranile	 u	 postojeće	 LMS	 sisteme	 koje	 koriste	









Takođe,	 arhitektura	 SRL	 sistema	 treba	 da	 se	 proširi	 kako	 bi	 bila	 zasnovana	 na	
modernim	softverskim	protokolima	i	servisima.	Iako	ove	funkcionalnosti	ne	utiču	





da	 prati	 savremene	 trendove	 softverskog	 inženjerstva	 u	 smislu	 modularne	
organizacije,	a	koja	se	danas	najčešće	postiže	preko	Mikroservisne	arhitekture45	(eng.	
microservice	 architecture).	 Kako	 je	 arhitektura	 SRL	 sistema	 već	 razvijena	 oko	
servisa	kao	osnovnih	nosioca	pojedinačnih	poslovnih	funkcionalnosti,	prelazak	na	





dizajna	 kursa	 u	 kojem	 se	 SRL	 sistem	 koristi,	 može	 se	 prevazići	 uvođenjem	
arhitekture	 mikrokernela46	 (eng.	 microkernel	 architecture),	 odnosno	 Sistema	
dodataka.	Ovaj	arhitektonski	pristup	bi	kod	SRL	sistema	podrazumevao	razdvajanje	
osnovnog	 sistema	 (eng.	 core	 system),	 odnosno	 onih	 funkcionalnsoti	 koje	 su	














dodatke47	 (eng.	 plugin),	 odnosno	 one	 koje	 treba	 po	 potrebi	 isključiti	 (kao	 što	 su	
predložene	 socijalne	 intervencije).	 Osnovni	 sistem	 mora	 znati	 koji	 dodaci	 su	
raspoloživi	i	na	koji	način	može	da	komunicira	sa	njima.	Ovo	se	postiže	uvođenjem	
Registra	dodataka	koji	sadrži	informacije	o	svakom	dodatku	(njegov	naziv,	podatke	
koje	 prima,	 odnosno	 šalje,	 i	 način	 komunikacije	 sa	 dodatkom).	 Komunikacija	 se	
može	obavljati	na	različite	načine,	kao	što	su	OSGi	protokol48	(eng.	Open	Services	
Gateway	 initiative),	 razmenom	 poruka,	 preko	Veb	 servisa	 i	 sl.	 Uvođenje	 Sistema	
dodataka	bi	znatno	olakšalo	i	uvođenje	novih	intervencija	u	SRL	sistem.	Na	isti	način	
kao	što	bi	postojeće	socijalne	intervencije	bile	pretvorene	u	dodatke	SRL	sistema,	
kreirale	 bi	 se	 i	 nove	 intervencije	 učenja.	 Preko	 korisničkog	 interfejsa	 bi	 se,	
jednostavno,	 mogle	 uključiti,	 odnosno	 isključiti,	 one	 intervencije	 koje	 u	 datom	
kontekstu	nisu	potrebne.	
Prijava	 preko	 eksternih	 sistema	 za	 autentikaciju.	 SAML49	 i	 OpenID50	
predstavljaju	 rasprostranjene	 protokole	 za	 autentikaciju	 koji	 omogućavaju	
korisnicima	da	svoj	korisnički	nalog,	sa	npr.	svog	univerziteta	ili	kompanije,	koriste	
za	prijavu	i	na	drugim	aplikacijama.	Od	ova	dva,	SAML	nudi	veću	kontrolu	nad	time	
koje	 eksterne	 aplikacije	 mogu	 koristiti	 korisničke	 naloge	 date	 organizacije	 za	
autorizaciju	 i	 prijavu	 u	 svoj	 sistem.	 SRL	 sistem	 bi	 trebalo	 da	 podrži	 oba	 ova	
protokola	i	time	olakša	način	prijave	svojih	korisnika.	
Integracija	 sa	 sistemima	 za	 čuvanje	 fajlova.	 Resursi	 koje	 učenici	 kreiraju	 ne	
postoje	samo	na	njihovim	lokalnim	fajl	sistemima,	već	se	često	čuvaju	na	servisima	
koji	 omogućavaju	 onlajn	 čuvanje	 podataka	 (kao	 što	 su	 Google	 Drive,	 Dropbox,	
OneDrive	 i	 sl.).	 S	 tim	u	 vezi,	 SRL	 sistem	bi	 trebalo	 da	 omogući	 jednostavan	 uvoz	





48	OSGi	 specifikacija	opisuje	modularni	 sistem	 i	 servisnu	platformu	za	 Java	programski	 jezik	koji	






7.2.3 Dodatne evaluacije SRL sistema 
Unapređenje	 evaluacije	 SRL	 sistema	 može	 se	 postići	 na	 više	 načina.	 Pre	 svega,	
neophodno	 je	sprovesti	sličnu	evaluaciju	u	okviru	kursa	koji	če	biti	dizajniran	da	
obuhvati	 procese	 samoregulisanog	 učenja,	 makro	 i	 mikro	 nivoa,	 koji	 nisu	
obuhvaćeni	postojećom	evaluacijom.	To	bi	omogućilo	da	se	ispita	prisustvo	i	stepen	
asocijacije	 između	 ostalih	 mikro	 i	 makro	 procesa	 samoregulacije	 učenja	 i	
predloženih	socijalnih	intervencija.		
Pored	toga,	potrebno	 je	sprovesti	evaluaciju	u	eksperimentalnim	uslovima,	što	bi	
omogućilo	 da	 se	 identifikuju	 kauzalne	 relacije,	 umesto	 samo	 asocijacije,	 između	
predloženih	 intervencija	 i	 procesa	 samoregulisanog	 učenja.	 Ovo	 se	može	 postići	
sprovođenjem	 sekvencijalnih	 randomizovanih	 eksperimenata	 (eng.	 sequential	
randomized	trials)	u	okviru	kojih	se	tokom	evaluacije	više	puta	slučajnim	odabirom	
biraju	 grupe	 učenika	 kojima	 se	 dodeljuju	 različite	 intervencije	 (ili	 varijacije	 iste)	
(videti	istraživanje	NeCamp	et	al.,	2018).		
Kao	što	 je	spomenuto	u	Odeljku	7.1,	ograničenje	postojeće	evaluacione	studije	se	




sa	 podacima	 eksperimentalne	 grupe	 koja	 bi	 koristila	 SRL	 sistem	 (u	 okviru	 istog	
kursa)	bi	se	došlo	do	eksplicitnih	rezultata	za	validaciju	PH1.	
Na	 kraju,	 moguće	 je	 uvesti	 dodatne	 metode	 merenja	 procesa	 samoregulisanog	
učenja.	 U	 sprovedenoj	 evaluacionoj	 studiji,	 procesi	 samoregulisanog	 učenja	 su	
posmatrani	kroz	događaje	prikupljene	iz	sesija	učenja.	Ovaj	pristup	je	zasnovan	na	
tzv.	Metodologiji	 zasnovanoj	na	podacima	 koja	 spada	u	grupu	metoda	za	merenje	
samoregulisanog	učenja	koja	se	zove	Metode	zasnovane	na	događajima	(eng.	event	
measures).	 Ove	 metode	 omogućavaju	 merenje,	 u	 realnom	 vremenu,	 detaljnih	
podataka	o	kontektsu	u	okviru	kojeg	se	određeni	proces	samoregulisanog	učenja	
aktivirao	 i	njegovo	povezivanje	sa	konkretnim	zadatkom	učenja	(Callan,	2014).	U	






istraživanjima	 u	 domenu	 edukacije	 iz	 razloga	 što	 ih	 je	 relativno	 jednostavno	
sprovesti	 i	 izvršiti	 ocenjivanje	 odgovora,	 efikasne	 su	 u	 pogledu	 vremenskih	 i	
finansijskih	resursa	potrebnih	za	njihovo	sprovođenje	i	razvijeno	je	dosta	metrika	
koje	su	se	pokazale	kao	pouzdane	za	merenje	specifičnih	faktora	samoregulisanog	
učenja	 (Jamieson-Noel	 &	 Winne,	 2003).	 Ključna	 karakteristika	 upitnika	 za	
samoprocenu	 i	 sličnih	metoda	 je	 da	 imaju	 sposobnost	merenja	 samoregulisanog	
učenja	kao	generalne	sposobnosti	učenika	na	osnovu	prosečne	ili	agregatne	ocene	
dobijene	na	određenim	stavkama	upitnika	koje	često	mere	više	događaja	odjednom	
ili	 se	 odnose	 na	 različite	 vrste	 regulacije	 (Callan,	 2014).	 Međutim,	 upitnici	 za	
samoprocenu	 imaju	 i	 svoje	 nedostatke.	Nedostaci	 se	 ogledaju	u	 tome	da	 upitnici	
često	ne	mogu	da	obuhvate	ceo	kontekst	akcije	učenja	koju	je	učenik	izvršio	i	o	kojoj	
piše.	Takođe,	učenici	moraju	često	retrospektivno	da	pišu	o	svojim	ponašanjima	i	











U	ovoj	 disertaciji	 predstavljen	 je	 predlog	 dizajna	 i	 arhitekture,	 kao	 i	 prototipska	
implementacija	softverskog	sistema	za	samoregulisano	učenje	na	Vebu.	Ovaj	sistem	
je	 namenjen	 primeni	 u	 neformalnom	 i	 informalnom	učenju,	 kao	 bitnim	 oblicima	
učenja	tokom	života.	
Predlog	dizajna	SRL	sistema	je	obuhvatio	i	socijalne	intervencije	za	koje	je	ispitivano	
na	 koji	 način	 mogu	 da	 podrže	 procese	 samoregulisanog	 učenja.	 Korišćena	 je	
metodologija	 istraživanja	 zasnovanog	 na	 dizajnu	 koja	 uključuje	 dizajniranje,	
revidiranje	 i	 evaluaciju	 predloženih	 intervencija.	 Evaluacija	 je	 vršena	 u	 realnom	




a) Analiza	 postojećih	 sistema	 za	 učenje	 na	 Vebu	 i	 njihove	 podrške	
samoregulisanom	učenju;	
b) Predlog	dizajna	i	arhitekture	SRL	sistema	sa	funkcionalnostima	za	podršku	
samoregulisanom	 učenju	 na	 Vebu,	 uključujući	 i	 podršku	 za	 kolektivnu	
regulaciju;	
c) Utvrđivanje	 asocijacije	 između	 funkcionalnosti	 SRL	 sistema,	 koje	 su	
zasnovane	 na	 socijalnim	 interakcijama,	 i	 procesa	 samoregulisanog	 učenja	
zasnovanog	na	kolektivnoj	regulaciji.	
U	prvoj	fazi	metodologije	istraživanja	zasnovanog	na	dizajnu,	data	je	detaljna	analiza	












samoregulisano	 učenje	 i	 poseduje	 veliki	 broj	 funkcionalnosti	 koje	 podstiču	
samoregulaciju	tokom	učenja	na	Vebu.		
U	 drugoj	 fazi	 istraživanja,	 na	 osnovu	 rezultata	 istraživanja	 u	 oblasti	
samoregulisanog	učenja,	kao	i	analize	postojećih	sistema	za	učenje	na	Vebu,	dat	je	
predlog	 dizajna	 SRL	 sistema	 (doprinos	 b)).	 Dizajnom	 SRL	 sistema	 predlažu	 se	
funkcionalnosti	grupisane	u	tri	kategorije:	
- Funkcionalnosti	 podrške	 procesima	 makro-nivoa	 samoregulisanog	
učenja.	 Obuhvata	 funkcionalnosti	 koje	 učeniku	 omogućavaju	 planiranje	





koje	 im	 omogućavaju	 kreiranje	 portfolija	 i	 refleksiju	 nad	 sopstvenim	
dostignućima.		
- Funkcionalnosti	za	uređivanje	kohorti,	kurseva,	materijala	i	aktivnosti	
učenja	 na	 nivou	 organizacije.	 Ova	 kategorija	 uključuje	 funkcionalnosti	
namenjene	 kreatorima	 kurseva	 i	 sadržaja	 za	 učenje,	 kao	 i	 organizovanju	 i	
sprovođenju	kurseva	na	nivou	organizacije	u	okviru	koje	se	učenje	sprovodi.	
- Funkcionalnosti	koje	omogućuju	različite	oblike	socijalnih	interakcija	
između	 učenika	 u	 svrhu	 podrške	 samoregulisanom	 učenju.	 Socijalni	
aspekti	 imaju	 značajan	 uticaj	 na	 proces	 razvoja	 veština	 samoregulisanja,	
definišući	uslove	i	kontekst	za	izvršenje	zadataka	za	učenje	(videti	detaljnije	


















kojih	 je	 analizirana	 asocijacija	 između	 socijalnih	 intervencija	 i	 procesa	
samoregulisanog	 učenja,	 uključujući	 demografske	 i	 motivacione	 karakteristike	
učenika	kao	moderatore	tih	asocijacija.	
U	 četvrtoj	 fazi	 ovog	 istraživanja,	 analizirani	 su	 rezultati	 sprovedene	 evaluacije.	
Utvrđeno	je	postojanje	izražene	asocijacije	između	socijalnih	intervencija	i	procesa	
mikro	 nivoa	 samoregulisanog	 učenja	 iz	 grupe	 Izvršenje	 zadataka.	 Demografske	
karakteristike	 učenika	 su	 predstavljale	 moderatore	 asocijacije	 intervencija	 koje	
omogućavaju	uvid	u	akcije	vezane	za	učenje	drugih	učenika	 (Glavni	 statusni	 zid	 i	
Statusni	 zid	 cilja	učenja)	 sa	procesima	mikro	nivoa	koji	 su	povezani	 za	procesom	
Izvršenje	 učenja.	 Slično,	 pokazano	 je	 i	 da	 su	 motivacione	 karakteristike	 učenika	
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Prilog A - Događaji vezani za samoregulisano 













Pridruživanje	 učenju	 cilja	 učenja	 u	 okviru	 grupe	
(kada	je	cilju	učenja	dozvoljeno	da	se	pridruži	bez	
poziva)	












Ažuriranje	 atributa	 cilja	 učenja	 (naslova,	 opisa,	
ključnih	reči,	Twitter	heštagova,	roka	za	završetak,	
da	 li	 bilo	 ko	može	 da	 se	 pridruži	 cilju	 učenja	 ili	

































Uklanjanje	 fajla	 koje	 je	 rešenje	 domaćeg	 zadatka	
zadatog	u	okviru	aktivnosti	učenja	
learn.goal.edit	
Ažuriranje	 atributa	 cilja	 učenja	 (naslova,	 opisa,	
ključnih	reči,	Twitter	heštagova,	roka	za	završetak,	
da	 li	 bilo	 ko	može	 da	 se	 pridruži	 cilju	 učenja	 ili	

























statuswall.post.user	 Otvaranje	 dijaloga	 sa	 informacijama	 o	 kreatoru	
posta	
statuswall.post.user.navigate	 Navigacija	 na	 profil	 učenika	 iz	 dijaloga	 sa	informacijama	o	kreatoru	posta	
statuswall.post.user.navigate1	 Navigacija	 na	 profil	 učenika	 klikom	 na	 njegovo	ime	
statuswall.post.content	 Pregled	opisa	posta	
statuswall.post.richcontent.content	 Pregled	opisa	priloga	posta	






























Navigacija	 na	 profil	 učenika	 iz	 dijaloga	 sa	
informacijama	o	kreatoru	posta	
goalwall.post.user.navigate1	 Navigacija	 na	 profil	 učenika	 klikom	 na	 njegovo	ime	
goalwall.post.content	 Pregled	opisa	posta	
goalwall.post.richcontent.content	 Pregled	opisa	priloga	posta	

























Otvaranje	 dijaloga	 sa	 informacijama	 o	


















Otvaranje	 dijaloga	 za	 slanje	 poruke	

























Prikaz	 dijaloga	 sa	 informacijama	 o	 učeniku	 koji	
radi	na	istom	cilju	učenja	












Interakcija	 sa	 Youtube	 videom	 koji	 je	 deo	








Dodavanje	 ili	uklanjanje	 like	 ili	dislike	 oznake	sa	




















Pristupanje	 cilju	 učenja	 prihvatanjem	 poziva	










kao	 đak	 generacije,	 zatim	 i	 srednju	 elektro-saobraćajno	 tehničku	 školu.	 Fakultet	












Od	 2008-2010.	 godine	 bio	 je	 student-demonstrator	 u	 okviru	 Laboratorije	 za	
softversko	 inženjerstvo	 Fakulteta	 organizacionih	 nauka.	 Obavio	 je	 istraživačku	
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Izjava o korišćenju 
	
Ovlašćujem	 Univerzitetsku	 biblioteku	 „Svetozar	 Marković“	 da	 u	 Digitalni	







Beogradu	 i	 dostupnu	 u	 otvorenom	 pristupu	 mogu	 da	 koriste	 svi	 koji	 poštuju	


















2. Autorstvo	–	nekomercijalno.	Dozvoljavate	umnožavanje,	distribuciju	 i	 javno	
saopštavanje	dela,	i	prerade,	ako	se	navede	ime	autora	na	način	određen	od	strane	
autora	ili	davaoca	licence.	Ova	licenca	ne	dozvoljava	komercijalnu	upotrebu	dela.	
3. Autorstvo	 –	 nekomercijalno	 –	 bez	 prerada.	 Dozvoljavate	 umnožavanje,	
distribuciju	i	javno	saopštavanje	dela,	bez	promena,	preoblikovanja	ili	upotrebe	dela	
u	svom	delu,	ako	se	navede	ime	autora	na	način	određen	od	strane	autora	ili	davaoca	
licence.	 Ova	 licenca	 ne	 dozvoljava	 komercijalnu	 upotrebu	 dela.	 U	 odnosu	 na	 sve	
ostale	licence,	ovom	licencom	se	ograničava	najveći	obim	prava	korišćenja	dela.		
4. 	Autorstvo	 –	 nekomercijalno	 –	 deliti	 pod	 istim	 uslovima.	 Dozvoljavate	
umnožavanje,	distribuciju	i	 javno	saopštavanje	dela,	i	prerade,	ako	se	navede	ime	
autora	 na	 način	 određen	 od	 strane	 autora	 ili	 davaoca	 licence	 i	 ako	 se	 prerada	
distribuira	pod	istom	ili	sličnom	licencom.	Ova	licenca	ne	dozvoljava	komercijalnu	
upotrebu	dela	i	prerada.	
5. Autorstvo	 –	 bez	 prerada.	 Dozvoljavate	 umnožavanje,	 distribuciju	 i	 javno	
saopštavanje	dela,	bez	promena,	preoblikovanja	ili	upotrebe	dela	u	svom	delu,	ako	





licencom.	Ova	 licenca	 dozvoljava	 komercijalnu	 upotrebu	 dela	 i	 prerada.	 Slična	 je	
softverskim	licencama,	odnosno	licencama	otvorenog	koda.	
